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POVZETEK 
Naslov diplomskega dela: Učiteljeva učna priprava za pouk zgodovine 
V diplomskem delu je predstavljen pomen učiteljeve učne priprave za kakovosten pouk 
zgodovine. Četudi učna priprava predstavlja nujen del pedagoške dokumentacije, določen z 
zakonodajo, pa njen osrednji namen ostaja vodilo in pomoč učitelju pri kakovostni izvedbi 
pouka. Z učno pripravo se učitelj temeljito pripravi na pouk zgodovine, izogiba spontanosti in 
nepredvidenim oviram ter drži rdeč  niti pouka. Učna priprava mu omogoča časovno in 
vsebinsko sistematizacijo in organizacijo pouka, od učitelja pa je odvisno, koliko bo od nje 
odstopal in se prilagajal samemu poteku pouka. Učitelj načrtuje tri vrste učnih priprav, tj. 
globalno, etapno in operativno učno pripravo, zaradi česar mora biti strokovnjak na področju 
stroke in hkrati didaktično-metodološko podkovan. Poleg tega mora učitelj poznati osnove 
pedagoške psihologije, saj bo le tako lahko pouk s pomočjo učne priprave prilagodil 
sposobnostim in učnim zmožnostim učencev.  
Načrtovanje učne priprave je do neke mere prepuščeno učitelju samemu, torej načrtovanju na 
individualni ravni, vendar je hkrati vpeto v kurikularno načrtovanje na nacionalni in 
institucionalni ravni. Oblika učne priprave ni določena, njeno vsebino pa ohlapno opredeljuje 
šolska zakonodaja, vendar hkrati dopušča učitelju veliko stopnjo strokovne avtonomije. 
Učitelj sam določa, katere kurikularne sestavine bo načrtoval znotraj posamezne učne 
priprave in kako natanč o. V operativno učno pripravo učitelj ponavadi vključi še artikulacijo 
pouka in priloži priloge.  
V empiričnem delu diplomske naloge smo ugotovili, da se večina učiteljev strinja glede 
nepogrešljivosti učne priprave za kakovosten pouk zgodovine. Večina meni, da ima najbolj 
pozitiven vpliv na izvedbo pouka globalna učna priprava, najmanjši vpliv pa etapna učna 
priprava. Nismo pa mogli dokazati vpliva števila let poučevanja učiteljev na njihovo mnenje o 
nujnosti predpisa obrazcev za pouk zgodovine, ali na njihovo mnenje o smiselnosti obstoja že 
izdelanih učnih priprav za pouk zgodovine. Prav tako nismo mogli dokazati vpliva števila let 
poučevanja na mnenje o pisanju lastnih učnih priprav kot pomembnem delu učiteljeve 
strokovne avtonomije. Z rezultati raziskave tudi nismo uspeli dokazati, da izobraževalni 
program vpliva na mnenje o natančnosti izvedbe pouka glede na napisano učno pripravo. 
Večina anketirancev se strinja, da so za pisanje učnih priprav zadosti didaktično usposobljeni, 
vendar o vplivu strokovnega naziva učiteljev na mnenje o natanč osti izvedbe pouka glede na 
napisano učno pripravo ne moremo trditi ničesar. Prav tako nismo mogli dokazati vpliva 
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izobraževalnega programa na mnenje o večji pomembnosti pisanja učnih priprav za učitelje 
začetnike.  
Potrdilo se je naše predvidevanje, da večina učiteljev naredi v večji meri operativno in 
globalno učno pripravo kot pa etapno učno pripravo. Ugotovili smo, da učitelji načrtujejo 
različne kurikularne sestavine v okviru posameznih učnih priprav različno natančno, najbolj 
pogosto pa revidirajo svojo operativno učno pripravo. Izkazalo se je, da večina učiteljev 
zgodovine v zadnjih petih letih ni nikdar pokazala svoje operativne učne priprave 
predstavniku šolske inšpekcije, ravnateljem pa večkrat, v razponu od enkrat do štiri in celo 
večkrat. 
Učne priprave so nepogrešljiv del učiteljevega načrtovanja in izvedbe pouka in tudi 
učiteljevega neprestanega profesionalnega razvoja. Vplivajo na kakovost izvedbe pouka in 
morajo biti premišljeno načrtovane, napisane in izvedene. 
Klju čni pojmi: učna priprava, zgodovina, pedagoška dokumentacija, zakonodaja, globalna 
učna priprava, etapna učna priprava, operativna učna priprava, kurikularno načrtovanje, 
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ABSTRACT 
Title of the diploma thesis: Teacher's lesson planning for History lessons 
The diploma thesis presents the importance of teacher's lesson planning. Lesson planning is 
indispensable because its large impact on the quality of teaching history. Even though lesson 
plan is an indispensable part of every pedagogical documentation, as is explicitly stated by the 
law, its main purpose remain support and guidance for history teachers. Only with a good 
lesson plan one can thoroughly prepare for History lessons, avoid spontaneity and 
unpredictable barriers and furthermore stick to the essence of the lesson. Lesson planning 
enables timing and content systematization and organization of History lessons, depending on 
teacher's capability of adjusting to the implementation of the lessons. Every teacher is obliged 
to prepare three types of lesson planning, the global preparation, preparation for the individual 
chapters of History lessons and operative preparation. Teachers are assumed to be experts in 
their professional field and to have devoeloped didactic and methodological competence. 
Teachers should also master the basics of educational psychology in order to adjust History 
lessons according to the needs of the pupils and their capability. 
The preparation of teacher's lesson plans is to some extent left to the teacher and is known as 
curricullum planning at the individual level, but is at the same time integrated into the 
curriculum planning at the national and the institutional level. The form of teacher's lesson 
plan is not determined by law. Its content is loosely defined by educational legislation but at 
the same time allows a higher degree of teacher's autonomy. It is up to teachers to decide 
which curricular components will be planned within a individual teaching preparation and 
exactly how. Operative teaching preparations usually include articulation of History lessons 
and the attached annex. 
In the empirical part of this diploma thesis we establish that the majority of teachers agree on 
the indispensability of lesson planning for History lessons in order to achieve greater quality 
in teaching history. The majority believe that the most positive impact on teaching history 
belongs to the global preparations and the least impact to the preparations for the individual 
chapters of History lessons. It was not possible to prove the impact of the number of years of 
teaching history on the opinion of the necessity of the national regulation of forms of lesson 
planning for History lessons, or its impact on the opinion regarding the usefulness of the 
existence of pre-set lesson planning for History lessons. Neither was it possible to 
demonstrate the impact of the number of years of teaching History on the general opinion on 
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the significance of writing one's own lesson plans, which, after all, must be recognised as an 
important part of teachers' professional autonomy. With the results of the survey, it was not 
possible to prove the impact of the educational program on teachers' opinion on the accuracy 
of the performance of History lessons, as premeditated by the lesson planing. The majority of 
the respondents agree that they feel sufficiently didactically competent to write lesson plans 
for History lessons. On the other hand we cannot say anything about the impact of the 
teacher's professional title on their opinion on the accuracy of performance of History lessons, 
according to the written lesson plans for Histroy lessons. Also, we were unable to demonstrate 
the impact of the educational program on the opinion of the greater importance of writing 
lesson plans for trainee teachers. 
We confirmed our research hypothesis that the majority f teachers lay greater importance to 
the operative and global teaching preparations, rathe  han teaching preaparation for the 
individual chapters of History lessons. It was established that teachers carefully plan a variety 
of curricular components within each type of teaching preparation. The majority of teachers 
often revise their operative preparation. It turns out that in the last five years, most history 
teachers have never had their operative lesson plans checked by the representative of the 
school inspection. Yet they have shown their operative lesson plans for History lessons to the 
school principals repeatedly, ranging from one to four, or even more times. 
Teacher's lesson plans are part of the teacher's planning and implementation of History 
lessons and are an indispensable part of their continui g professional development. Lesson 
plans affect the quality of teaching history and should therefore be carefully planned, written 
and carried out. 
Key words: teacher's lesson planning, history, pedagogical documentation, legislation, global 
preparation, preparation for the individual chapters of History lessons, operative preparation, 
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1 UVOD 
Izbira učne teme za diplomsko nalogo nam je predstavljala veik izziv, saj menimo, da je 
učiteljeva učna priprava zelo oseben a hkrati izredno pomemben člen v pedagoškem procesu. 
Želeli smo se poglobiti v tematiko učiteljeve učne priprave za pouk zgodovine, ki predstavlja 
osnovo za izvedbo pouka zgodovine in hkrati glavno pomagalo učitelju pri poučevanju. 
Zanimalo nas je, kakšne vrste učnih priprav obstajajo in katere oziroma kako pogosto jih 
učitelji oblikujejo ter izvajajo. Želeli smo se poglobiti v njeno notranjo sestavo, ki ne zajema 
zgolj strokovnega znanja poučevanega predmeta, temveč tudi didaktično-metodološko znanje, 
sposobnosti organizacije (časovne, prostorske ipd.), osnove pedagoške psihologije in še 
veliko več. Zavedali smo se, da se moramo poglobiti v sestavine učne priprave, njeno 
zakonsko podlago in vse to povezati z dejanskim stanjem pri učiteljih zgodovine, ki smo jih 
za namen diplomske naloge zaprosili za sodelovanje pri izvedbi anketiranja. 
Opisali smo letno, etapno in operativno učno pripravo, kurikularno načrtovanje in sestavine 
učnih priprav, vendar s poudarkom na operativni učni pripravi, saj nam je ta predstavljala 
najpomembnejše orodje učitelja pri pouku zgodovine. 
Osnovni namen diplomske naloge je ugotoviti, v kolikšni meri učitelji zgodovine pri 
načrtovanju in izvajanju pouka uporabljajo letno, etapno in operativno učno pripravo, kako 
kvalitetno (oziroma pomanjkljivo) jih učitelji oblikujejo, kaj vse omogoča oziroma 
onemogoča pripravo poteka učne ure (dejavniki) ter kakšna sta pomen in namen učne priprave 
za učitelja in učence.  
V diplomski nalogi nas je zanimalo, kakšno je dejansko stanje v Republiki Sloveniji glede 
pisanja in uporabe pisnih učnih priprav za pouk zgodovine ter kako je to področje zakonsko 
regulirano. Preveriti smo hoteli, če je pisanje učnih priprav bolj pogosto pri učiteljih 
začetnikih in kakšno mero časovne ter »birokratske« obremenitve predstavlja učiteljem. Poleg 
tega smo želeli podrobneje spoznati ravni in nivoje učnih priprav za pouk zgodovine ter 
posamezne elemente učne priprave, ki jih mora učitelj obvladati, da bi pouk potekal čim bolj 
nemoteno. 
Predvidevamo, da morajo učitelji pri pripravi letne, etapne in operativne učne priprave za 
pouk zgodovine obvladati in strokovno načrtovati vse njene kurikularne sestavine, pri čemer 
jim je lahko v pomoč ustrezen obrazec. Oblika učne priprave formalno ni določena, učitelji so 
pri tem strokovno avtonomni.  
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Teoretični del diplomske naloge smo razdelili na tri poglavja. Prvo poglavje smo poimenovali 
značilnosti kurikularnega načrtovanja, vsebuje pa teoretične vidike načrtovanja in priprave 
pouka ter ravni in sestavine kurikularnega načrtovanja (ta poteka na nacionalni, institucionalni 
in individualni ravni). 
Drugo poglavje smo namenili značilnostim učiteljevega kurikularnega načrtovanja, torej 
formalnim in strokovnim okvirom ter zasnovi učiteljeve učne priprave (globalni, tematski in 
operativni). 
Specifični vidiki učiteljeve učne priprave za pouk zgodovine predstavljajo zadnje poglavje v 
teoretičnem delu diplomske naloge. Tu smo analizirali nekaj operativnih pisnih priprav in 
izluščili klju čne skupne elemente učne priprave. Na podlagi teh smo sestavili primer pisne 
učne priprave za pouk zgodovine. 
V empiričnem delu diplomske naloge smo predstavili rezultate anket, ki so jih izpolnili 
učitelji zgodovine. V zaključnem delu diplomske naloge je povzetek glavnih ugotovitev 
celotne diplome, poleg tega pa je podanih nekaj predlogov za nadaljnje raziskovanje in 
prakso.  
Z diplomskim delom želimo prikazati pomembnost pisne učne priprave, ki je namenjena tako 
učiteljem kot učencem. Le dobra učna priprava pripomore k dvigu kakovosti pouka in zato ne 
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2 NAČRTOVANJE IN PRIPRAVA POUKA 
Družba pogojuje načrtovanje marsikaterega dejavnika pri človekovem delu in življenju 
nasploh, kar se odraža tudi na področju vzgoje in izobraževanja, kjer se pojavljajo težnj  po 
racionalni izrabi časa in sredstev, ki so na voljo, da bi pouk stekel čim bolj organizirano in 
kakovostno. S tem se izognemo rutinskemu delovanju, improvizaciji in ostalim nevšečnostim, 
ki bi lahko zavirale nemoten potek pouka (Tomić 2000, str. 151). 
Celotna družba stremi k temu, da bi dosegla čim boljše rezultate na področju vzgoje in 
izobraževanja, saj je kakovostna izobrazba eden od pogojev za kvaliteten razvoj gospodarstva 
in ostalih področij delovanja posamezne države. Zaradi tega razvite države vlagajo v dobro 
organizacijo in izvedbo vzgoje in izobraževanja. Eden izmed dejavnikov, ki k temu 
pripomore, je priprava na pouk. Ta praviloma ne sme biti prepuščena improvizaciji, saj 
slednja pogosto vodi do zastojev pri fluentnosti izvedbe pouka, časovne neekonomičnosti ter 
izgube rdeče niti pouka. Priprava je permanenten proces, ki zajem  celoten čas učiteljevega 
poučevanja na šoli, ne glede na njihovo delovno dobo in izkušnje. Učna priprava ni zgolj 
nujna pedagoška dokumentacija, ki služi birokratski in zakonski zadostitvi, temveč omogoča 
učitelju oporo za lažjo izvedbo in vodenje pouka, č sovno organizacijo in ustvarjalnost. 
Zaradi tega mora biti učitelj strokovno podkovan in didaktično-metodološko usposobljen. 
Poleg tega mora upoštevati psihološko dimenzijo pouka (Kubale 1997, str. 85–92). 
Tudi učni uspeh pomembno vpliva na učenca in učitelja, posredno pa na celotno družbo. Učni 
neuspeh učencev pomeni neuspeh učiteljev in celotne šolske ustanove. Na uspeh pomembno 
vplivajo subjektivni in objektivni dejavniki. Na subjektivne dejavnike učitelji ne morejo dosti 
vplivati, zaradi česar se lahko bolj osredotočij  na objektivna dejstva, in sicer na dva vidika – 
fizikalnega in socialnega. Učitelj in šolski sistem pa lahko vplivata na primerno temperaturo 
in prezračenost učilnice, na ohranjanje reda in tišine ter na prilagaj nje učiteljeve osebnosti in 
pripravljenosti za delo (Kubale 1994, str. 11–25).  
Zaradi vpliva učnega uspeha mora učitelj pravočasno preveriti predznanje učencev ter 
ugotoviti njihove šibkosti in prednosti. Le na tak način lahko pouk primerno individualizira in 
diferencira ter predlaga učencem dopolnilni oziroma dodatni pouk in jih, če je potrebno, 
napoti k dodatni pedagoški ali psihološki pomoči (prav tam, str. 170). 
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Pouk je kompleksen proces, ki ga je potrebno dokaj natančno načrtovati1, saj gre za hoteno in 
sistematizirano pridobivanje ter podajanje znanja. Kljub temu je pomembno, da je učiteljeva 
učna priprava toga in hkrati zadosti elastična, saj ne more biti prepuščena spontanosti pouka. 
Dopuščati mora vnos novosti in sprememb znotraj pouka (Kramar 2009, str. 16).  
Na pouk vpliva več dejavnikov, ki so lahko bolj ali manj predvidljivi, zaradi česar je 
pomembno, da jih skuša učitelj skuša predvideti in s tem omejiti morebitne motnje v razredu.  
2.1 ZNAČILNOSTI KURIKULARNEGA NAČRTOVANJA 
Kurikulum je izraz, ki se je pojavil na prehodu iz 16. v 17. stoletje in je označeval učenje učne 
snovi po posameznih letnikih (Kubale 1997). Danes si pod tem pojmom predstavljamo 
najširši možni učni načrt za določeno šolo, saj zajema učni načrt, katalog znanja, standarde in 
normative šole, obvezne in neobvezne predmete, šolsko okolje, šolski koledar in še veliko 
več. Različne teorije se razhajajo v opredelitvi dotičnega pojma, a imajo vseeno določene 
točke skupne, saj kurikulum predstavlja celoten potek vzgoje in izobraževanja določene šole 
(prav tam, str. 97–99). 
Večina avtorjev enači kurikulum z vzgojno-izobraževalnim programom, Mužić (v Kramar 
1994) pa ga pojmuje kot skupek vzgojno-izobraževalnih vsebin določenega predmeta v šoli. 
Lahko je odprt ali zaprt, odvisno od tega koliko avtonomije2 dopušča učiteljem pri izbiri 
vsebine, didaktičnega pristopa, učnih metod, didaktičnih sredstev, učnih oblik itd. Bolj odprt 
kurikulum zahteva več ustvarjalnosti s strani učitelja (Mužić v prav tam 1994, str. 24–25). 
Po Kellyju (v Kroflič 2002) ločimo uradni in dejanski oziroma načrtovani in sprejeti 
kurikulum. Uradni kurikulum je določen z vzgojno-izobraževalnim programom, dejanski pa 
predstavlja realnost preko izkušenj učencev. Razlike med njima so lahko zavestne ali 
                                                           
1 Kramar loči načrtovanje in pripravo pouka, saj meni, da si pojmov ni mogoče povsem istovetiti. Načrtovanje je 
širši pojem, ki zajema globalno in daljše časovno načrtovanje, brez predvidevanja podrobnosti. To so načrti 
predmetov in vzgojno-izobraževalni programi. Priprava pa predstavlja neposredno planiranje, ki predvideva 
aktualno dogajanje z vsemi podrobnostmi. Izhaja iz učnega načrta, saj načrt konkretiziramo in izvedemo preko 
učiteljeve učne priprave (Kramar 2009, str. 238). 
2 Avtonomija ni absolutna svobodna volja, ki omogoča kapricioznost učiteljev, pač pa predstavlja postavljanje 
lastnih pravil znotraj okvira določenega koncepta in zakonitosti njegovega delovanja. Odvisna je od zakonov, 
pravilnikov, učnih načrtov, izpitnih katalogov in standardov, učbenikov, zunanjega preverjanja, učiteljeve 
strokovne usposobljenosti in zavzetosti (Pšunder 2011, str. 61). 
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nezavedne. Poleg tega Kelly loči med formalnim in neformalnim kurikulumom. Formalni del 
zajema čas redni učnih obveznosti, neformalni pa čas izven učnih ur (Kelly v prav tam, str. 
168). Tyler (v Kroflič 2002) meni, da bi moral kurikulum vsebovati štiri elemente, 
kurikularno načrtovanje pa štiri dimenzije, in sicer cilje, vsebino, metode in evalvacijo (Tyler 
v prav tam, str. 169). Širec (v Kroflič 2002) loči kurikulum glede na stopnjo strukturiranosti 
na odprti in zaprti kurikulum. Odprti kurikulum zajema zgolj zastavljene učne cilje preostale 
sestavine pouka pa prepušča učiteljevi izbiri, zaprti kurikulum pa omejuje učiteljevo 
avtonomijo, saj so tedaj vse stopnje učnega procesa zelo natančno določene (Širec v prav tam, 
str. 169–170). 
Poznamo več različnih strategij kurikularnega načrtovanja, in sicer učnosnovno, učnociljno in 
procesno razvojno načrtovanje. Učnosnovno načrtovanje temelji na členitvi učne vsebine na 
učne predmete, teme, enote3 in ure ter prikazuje pouk kot vsebinsko linearen proces. Taki 
učni načrti so pogosto preobremenjeni s faktografskim znanjem (Novak 2005, str. 53).  
Procesno razvojna strategija poučevanja enači vzgojno-izobraževalni proces z nenehnim 
prizadevanjem za razvijanje posameznikove osebnosti. Spodbuja razvoj učenčeve kritičnosti, 
iniciativnosti in lastne dejavnosti. Ravna se po načelih individualizacije in diferenciacije 
programa, izbirnosti učnih vsebin, ustvarjalnosti, sprotne evalvacije, kritičnosti ter 
                                                           
3 V sodobnem času učna priprava ni več strogo vezana na predmetni pouk. Med učno enoto in učno uro ni nujno 
enačaj, saj se učna enota gradi na podlagi postavljenih učnih ciljev in ne zgolj na podlagi učne vsebine. V 
ospredju so nova učila in seznanjanje učencev s samostojnim delom. Učitelj dobro preuči učne metode in učne 
oblike, da jih lahko primerno vpelje v pouk, saj ima sedaj pri tem večjo avtonomijo. Poglobi se v vsebinsko, 
vzgojno in spretnostno raven učne enote ter preuči vsebino in razvojno stopnjo učencev. Določi učne cilje in 
razčleni potek pouka na didaktične faze (priprava in uvajanje, pridobivanje). Snov aplicira na sodobne dogodke 
in na prihodnjo snov (Šilih 1993, str. 69–80). 
Vladimir Poljak razume učno enoto z vidika časovne organizacije, saj mu predstavlja učno uro pouka (Poljak v: 
Kramar 2009, str. 70). France Strmčnik pa temeljno didaktično enoto vidi kot jasno in načrtovano učno–
vsebinsko celoto, ki naj bi bila prilagojena učnim zmožnostim učencev. Strmčnik ne sprejema ozke oznake, kot 
je učna ura, saj na didaktično enoto ne gleda zgolj s časovnega vidika. Didaktična enota ne predstavlja nujno 




- 15 - 
 
samostojnosti. Glavno vodilo je avtonomija, ki jo učenci pridobivajo preko kritičnosti, 
poglobljenega razumevanja in lastnega pogleda na dog janje (prav tam, str 53–54). 
Učnociljna strategija temelji na načrtovanju, ki izhaja iz učnih ciljev in standardov znanja. 
Izobraževalne cilje je najlažje doseči s pomočjo taksonomije ciljev, kot so Bloomowa, 
Krathwolova, Simpsonova ali Marzanova (prav tam, str. 54). 
Posebej pomembna je faza evalvacije učiteljevega dela. S pomočjo objektivnih podatkov in 
ugotovitev naj bi učitelj pridobil povratno informacijo in na tej podlagi ohranil, izpustil, 
spremenil ali dodal določene segmente pouka. Ta faza je namenjena učitelj , učencem, 
strokovnim sodelavcem, ravnatelju idr. Lahko je formativna ali sumativna oziroma zunanja 
ali notranja. Poznamo še teoretično ali racionalno evalvacijo ter empirično ali zunanjo 
evalvacijo. Poteka lahko na več načinov, in sicer preko sistematičnega ter načrtnega 
opazovanja, različnih vprašalnikov, preizkusov, tehnik ipd. Lahko pa učitelj izvede 
samoevalvacijo, ki največkrat poteka s pomočjo portfolie, in oceni samega sebe oziroma svoje 
delo (prav tam, str.  58–61). 
2.1.1 TEORETIČNI VIDIKI NA ČRTOVANJA IN  PRIPRAVE POUKA 
M. Umek (1998) meni, da je raznolikost v zapisovanju učnih priprav odraz učiteljevega 
strokovnega razvoja. Učiteljevo načrtovanje pouka je ohlapno omejeno z nacionalno 
predpisanim dokumentom, torej z učnim načrtom za posamezen predmet, ki ga poučuje. 
Prevladuje pisanje učnih priprav na individualni ravni, a se tudi pri nas vse bolj čutijo težnje 
po strokovnem povezovanju učiteljev istih ali različnih predmetov. Veliko učiteljev se 
poslužuje vnaprej pripravljenih obrazcev za pisanje učnih priprav, kar ni nesprejemljivo, 
vendar s to predpostavko, da slednje prilagodijo značilnostim učencev. Prav tako lahko 
načrtujejo različne operativne cilje, odvisno od njihovega subjektivnega pogleda na predmet, 
ki ga poučujejo, objektivnih značilnosti pouka, njihovega pogleda na povezavo pouka s 
sodobnim življenjem in učenjem za lažje obvladovanje slednjega. Stopnje zahtevnosti ciljev 
varirajo, a naj bi bile zaradi tega čim bolj enakomerno vključene v potek pouka. Zaradi tega 
se pojavljajo razlike v vrstah in številu operativnih ciljev, načrtovanju spretnosti in dejavnosti 
učencev, pripravi in vključevanju učnih sredstev ter pripomočkov. Učne priprave se 
spreminjajo glede na izkušnje učiteljev (prav tam, str. 13–16). 
Na načrtovanje, potek in izvedbo pouka vplivajo učna vsebina, učni cilji, didaktično okolje, 
sredstva ter učitelji in učenci. Subjekti vplivajo s svojimi emocijami in dogajanjem v 
splošnem življenju, kar dodatno otežuje predvidevanje poteka pouka. Zaradi tega je potrebna 
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dovolj podrobna, natanč a in premišljena priprava, da bi pouk potekal čim bolj kakovostno in 
usklajeno. Učna  priprava je podvržena različn m situacijam oziroma vsebinam s strokovnimi 
spremembami, z novimi dognanji in subjektom z različnimi zahtevami, zaradi česar jo je 
potrebno večkrat dopolnjevati in spreminjati. Zato je priprava n  učno enoto stalna in 
neprestana aktivnost učitelja ter institucije (Kramar 2009, str. 238). 
Kramar (1998) opisuje pripravo kot skupek vzgojno-iz braževalnih sestavin, ki so urejene in 
premišljeno povezane glede na didaktične značilnosti. Učna priprava se začne že s 
premislekom in načrtovanjem pogojev, meril ter odločitev o oblikovanju in poteku pouka. 
Predstavlja stalno in celovito nalogo izvajalcev pouka na medseboj povezanih globalni, etapni 
in operativni ravni (prav tam, str. 2). 
Tudi Trojar (1992) se zaveda, da je načrtovanje pripravljalna faza učnega procesa, ki mora 
potekati redno in sistematično. Učitelj se pri tem posveča predvsem vzgojno-izobraževalnim 
ciljem, učnim metodam in tematiki, hkrati pa mora upoštevati r zvojne zmožnosti učencev, 
njihove interese in predznanje na letni, etapni ter operativni ravni. Učno vsebino skrbno 
izbere, organizira, poglobi, aktualizira, konkretizira in didaktično osmisli, saj je slednja le 
tako učencem bolj razumljiva in dostopna. Razdeli jo na teme in podteme ter oblikuje glavne 
in delne cilje. Glavni cilji zajemajo osrednjo idejo, temo, delni pa ustrezajo številu učnih faz, 
ki ne smejo biti preveč nakopičene (prav tam, str. 32–36). 
Kubale (1993) meni, da mora vsaka učna priprava vsebovati strokovno, pedagoško, 
organizacijsko in materialno-tehnič o pripravo. Kljub temu da učitelj pozna učno vsebino 
veliko bolj ekstenzivno in intenzivno kot je ta predstavljena v učbenikih, mora svoje znanje 
neprestano izpopolnjevati z aktualnimi ugotovitvami. Upoštevati mora spoznanja pedagogike, 
didaktike, specialne didaktike, razvojne psihologije in pedagoške psihologije ter jih aplicirati 
pri izvedbi pouka. Prav tako učitelj predhodno predvidi in preizkusi učna sredstva, uredi 
delovno mesto ter razčleni učne enote na učne faze, etape, postopke ali operacije. Pouk pa 
lahko učitelj artikulira v skladu z več vidiki, kot so didaktično-organizacijski, logični ali 
psihološki (prav tam, str. 20–21). 
Načrtovanje pouka je pomembno, saj učitelj tako lahko podrobno premisli o načinu 
poučevanja in zastavljenih ciljih, časovno začrta smernice pouka, predvidi in analizira njegov 
potek, določi učne  pripomočke in aktivnosti. Kljub vsemu pa mora biti učitelj dovolj prožen, 
da lahko med poukom vnaša spremembe in  novosti (Kyr acou 1997, str. 31–32). 
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D. Trškan (2002a) deli pisno učno pripravo časovno na dolgoročno, srednjeročno in 
kratkoročno pripravo. Dolgoročna učna priprava obsega letni učni načrt, ČRUS in izdelavo 
letnega koledarja, srednjeročna priprava zajema priprave na ocenjevalna obdobja in semestre, 
kratkoročna pa priprave na učne enote ter tedenske in dnevne priprave (prav tam, str. 5–18). 
Z vsakim drobljenjem učiteljevega načrtovanja in pripravljanja na pouk, t.j. od makro do
mikro planiranja, se veča število elementov, ki naj bi jih priprava obsegala. Najbolj je 
namenjena učiteljem začetnikom, saj imajo slednji najmanj izkušenj z izvedbo pouka (prav 
tam, str. 21). 
Pisno učno pripravo lahko oblikujemo še na podlagi drugih vidikov, kot je recimo 
organizacijsko-tehnična plat, ki zajema vse od ureditve učilnice do izbire ustreznih 
pripomočkov. Slednjih je dandanes zelo veliko na izbiro, zaradi česar je dobro, da učitelj 
pozna prednosti in slabosti teh. Lahko uporabimo grafoskop in prosojnice, diaprojektor, 
videorekorder, projekcijsko platno, fotoaparat, računalnik, CD ROM, internet, tiskalnik, 
skener, tablo in krede ipd. (prav tam, str. 25–26). 
Organizirana je lahko na podlagi strokovnosti oziroma vsebine. Tu se učitelj nasloni na učni 
načrt, letno pripravo, letni delovni načrt in učbenik ter razdeli vsebino na poglavja, teme, 
podteme, enote in učne probleme. Učitelj predvidi še učne oblike, učne metode in učne 
tehnike (prav tam, str. 27). 
Didaktično-metodični vidik pisne učne priprave zajema določitev ciljev, učnih oblik, učnih 
metod, učnih in motivacijskih tehnik, učnih načel, učnih sredstev, literature, didaktičnih etap 
in tipa učne ure, domačih nalog, korelacij, načina preverjanja in ocenjevanja, in morda še kaj 
(Trškan 2002a, str. 27–37). 
Operativne učne priprave se razlikujejo, a so si tudi podobne, pr dvsem v svoji trodelni 
sestavi. Slednja zajema uvodni del, potek učne ure in priloge (prav tam, str. 41–43). 
Pomembno je, da se učitelj zaveda pomena permanentnega izobraževanja, sa gre za 
strokovno izpopolnjevanje, bodisi preko strokovne lit rature ali seminarjev, bodisi preko 
interneta ali posvetov s kolegi, ki pomembno pripomore k dvigu kakovosti pouka. Na 
kakovostnejšo izvedbo pa vplivajo še drugi faktorji, kot so veselje do poklica, delovne 
izkušnje, dobra učna priprava, učni uspeh učencev ipd. Najbolj realno sliko o delu in poteku 
pouka lahko učitelj pridobi z evalvacijo s strani kolegov, učencev in s samoevalvacijo. Sem 
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spadajo vprašanja za predpripravo, analiza s pomočjo obrazcev, kontrolne liste in akcijski 
načrt (prav tam, str. 54–71). 
Učitelji začetniki oziroma pripravniki lahko dobijo pri načrtovanju in oblikovanju učne 
priprave pomoč s strani strokovnih aktivov, ki se vključ jejo v pripravo učnih načrtov, 
izobraževanje in izpopolnjevanje učiteljev (Borstner 1994, str. 26). 
Vendar veliko učiteljev dojema pisanje neposredne učne priprave kot izgubo časa, formalizem 
ali birokratizem, kar se lahko celo odraža v pisanju te. Prav tako nekateri menijo, da med 
študijem niso dobili zadostne teoretične podlage, da niso dovolj usposobljeni za pisanje 
priprave, da nimajo primerne pomoči s strani šolskega vodstva za pripravo pouka ali p 
preprosto ne čutijo potrebe po pisanju učne priprave (Tomić 2000, str. 151). 
Krofli č (v Pšunder 2011) meni, da mnogi učitelji občutijo občutke obremenjenosti (nove 
zadolžitve, potencialni konflikti s starši), prevelik  odgovornosti (pri izbiri metod, učne snovi 
in učnih sredstev) in vprašljive strokovne usposobljenosti, kar pomembno vpliva na pisanje 
pisne učne priprave in odnos do te (Kroflič v prav tam, str. 61). 
2.1.2 RAVNI IN SESTAVINE KURIKULARNEGA NA ČRTOVANJA 
Načrtovanje kurikuluma poteka na vsaj treh ravneh, in sicer na nivoju države, institucije in 
posameznika (Kroflič 2002, str. 174).  
2.1.2.1 Kurikularno načrtovanja na nacionalni ravni 
Na državni ravni sprejeti nacionalni kurikulum spodbuja preplet uradnega in dejanskega 
kurikuluma (Doyle v Kroflič 2002, str. 170).  
Trojar (1993) je še pred kurikularno prenovo pisal o tem, da šolske oblasti usmerjajo pouk in 
njegove okvire glede didaktične in metodične zasnove pri določenih predmetih s pomočjo 
učnih načrtov. Opozarjal je na razlike med tradicionalno in sodobno usmerjenimi sistemi 
oblasti, predvsem glede določanja intenzivnosti in ekstenzivnosti učne snovi (prav tam, str. 
81). Danes učni načrti ne določajo več neposredne snovi. 
Šolski sistem je lahko bolj naklonjen učnociljnemu, procesno razvojnemu ali učnosnovnemu 
načrtovanju pouka. Učni načrt določa organizacijo pouka, sprejet pa je po trenutno velja nih 
splošnih družbenih nazorih. Zaradi tega odseva teorije in vodilne tokove konkretnega idejnega 
časa (Novak 2005, str. 54–57). 
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Za učnociljni načrt se vse bolj uveljavlja splošno poimenovanje kurilum. Tu so v tesni 
povezavi zastavljeni učni cilji, učna vsebina, učne metode, preverjanje in ocenjevanje znanja 
ter učna sredstva. Temu načrtu ustreza Bloomova taksonomija učnih ciljev. Nekateri jo 
zavračajo, saj naj bi bili zastavljeni učni cilji pretirano operacionalizirani in na ta način 
posledično krčijo avtonomijo učitelja. Poleg tega lahko vodi v pretirano storilnostno 
naravnano okolje. Razlikujemo med zaprtim in odprtim kurikulomom. Zaprti kurikulum je 
dokaj natančen glede preverjanja in ocenjevanja učnih rezultatov, a hkrati preveč omejuje 
učitelja pri izboru učnih ciljev in uporabi učnih metod. Odprti kurikulum spodbuja ustvarjalen 
pouk, a dovoljuje učiteljevo samovoljo (Trojar 1993, str 82–87). 
Učni cilji in učna vsebina v nacionalnih učnih načrtih ne smejo biti pretirano precizni kot tudi 
ne popolnoma podrejeni drug drugemu. Fleksibilnost mora biti omogočena, saj učitelj ne sme 
imeti zakoličenih okvirov svojega delovanja pri pouku, ki bi onemogočali vez pouka z 
življenjskimi situacijami, sodobnimi dogodki in zanimivostmi (prav tam). 
Kakovosten učni načrt, kot v prvi polovici 90. let poudarja Trojar (prav tam), zajema jasne 
cilje pouka, didaktičen izbor predlagane učne vsebine, oznako glavnih učnih metod in 
navodila za uporabo načrta. Sestavljajo ga uvodni cilji, naloge pouka, vzgojno-izobraževalne 
vsebine, teme, didaktična pojasnila in zaključna didaktično-metodična navodila k učnemu 
načrtu. Zapisani so globalni cilji, ki so splošni in eopomenski. Učni načrt vsebuje premišljen 
strokovno-znanstveni izbor širokih zgodovinskih tem4. Velikokrat so povezane s sodobnim 
življenjem in problemskimi situacijami. Široka tema je razčlenjena na ozke teme oz. 
didaktične poudarke ali podteme. Učitelj na podlagi vseh danih podatkov zasnuje etape, delne 
cilje, primerne učne metode in oblike, pa tudi število ur za posamezne teme ter njihovo 
logično zaporedje. Tematizacija lahko poteka glede na časovni razvoj (projekcijo ali 
regresijo), strukturalno sistemsko projekcijo (analiza globalne družbe, njenih podsistemov in 
primerjava teh) ali pa glede na vzorčna tematska izhodišča s tipičnimi pojavi. Tematizacija v 
učnih načrtih vsebuje uvodne globalne cilje zgodovine, zaključna didaktično-metodična 
navodila, učne vsebine in pojasnila k poglavjem. Slednja nakazujejo didaktične poudarke in 
osrednje ideje poglavja, evidentirajo število tem v poglavju, pojasnjujejo teme in razmerja 
med njimi na horizontalnem in vertikalnem nivoju, opozarjajo na načelo aktualizacije, 
                                                           
4
  To so zaokrožene vsebinske celote, ki imajo osrednji cilj, vodilno idejo ali problem ter so podvržene didaktični 
redukciji (Trojar 1993, str. 90). 
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usmerjajo k aktivnim učnim metodam in oblikam ter k medpredmetnem povezovanju (prav 
tam, str. 90–96). 
Klasični učni načrt, učnosnovni načrt, je bil utemeljen na podlagi enciklopedičnega dojemanja 
učne vsebine, zaradi česar je temeljil na izbiri in časovni razvrstitvi učne vsebine z zelo 
ohlapnimi okvirnimi cilji. Prevladovalo je kopičenje učne vsebine, ki ni bilo prepuščeno izbiri 
učiteljev ali povezavi z aktualnimi dogodki. Vodil jev površinsko znanje. Zaradi tega je v 
šestdesetih letih dvajsetega stoletja sledila kurikularna prenova, pri kateri so se učni načrti 
preusmerili od učne vsebine k učnim ciljem. Slednji ne določajo operacionaliziranih ciljev, 
temveč njihovo okvirno naravnanost (Strmčnik 2001, str. 243–247). 
Strmčnik (2001) meni, da prevelika enotnost od zunaj postavljenih učnih ciljev in učne 
vsebine zanemarja konkretnega učenca in njegov razvoj. Prevelika svoboda učitelja in šol pri 
njuni izbiri pa vodi v preveliko vzgojno-izobraževalno heterogenost in lahko povzroča 
nepravičen odnos do vključevanja v družbo. Zaradi tega se današnji učni načrti izogibajo 
okvirnosti in pretirani preciznosti ter dovoljujejo učiteljem dokaj veliko stopnjo avtonomije 
pri odločanju (prav tam, str. 270–273). 
Na nivoju države oblikujejo več programskih dokumentov, in sicer nacionalni kurikulum 
oziroma vzgojno-izobraževalni program, izpitne kataloge, seznam predpisanih učbenikov ter 
izvedbene dokumente. V našem prostoru smo v drugi polovici 90. let sprejeli učnociljno in 
procesnorazvojno strategijo z odprtim modelom načrtovanja. Dokaj velika stopnja avtonomije 
je prepuščena šolam in učiteljem, poteka pa tudi zunanje preverjanje nad izobraževalnimi 
učinki v osnovnih in srednjih šolah, tj. eksterno preverjanje znanja (Kroflič 2002, str. 175–
176). 
Tak vzgojno izobraževalni program veliko bolj uravnoteži cilje in ostale didaktične sestavine. 
Poudarja metaučenje in uokvirja pouk v glavnih smernicah, dočim ga v ostalih vidikih pušča 
dokaj odprtega. Vsebuje jasno in natančno določene globalne cilje, ki so vertikalno in 
horizontalno povezani med seboj ter dopuščajo evalvacijo. Bolj fleksibilen, kot je učni načrt, 
več avtonomije prepušča učiteljem in učencem pri pouku, to pa je pomembno izhodišče za 
pripravo in načrtovanje pouka (Novak 2005, str. 54–57). 
Učni načrt je temeljni šolski dokument in dokazuje kakšen od s so oblasti, šolske oblasti in 
snovalci učnih načrtov imeli do zgodovine oziroma posameznih obdobij ter koliko so se 
spustili v njeno globino (Brodnik 2011, str. 8).  
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Za program gimnazije so začeli veljati prenovljeni učni načrti v letu 2008, ki so v veljavi še 
danes. Opazen je premik od enciklopedične k tematsko-eksemplarični zasnovi. Opredeljene 
so obvezne in izbirne širše teme kot zaokrožene vsebin ko-problemske celote, ki so 
razporejene kronološko progresivno (prav tam, str. 26)  
Novi učni načrt za gimnazije je dopolnjen tudi s poudarkom na regionalni in krajevni 
zgodovini, obsojanju zločinov zoper človeštvo, razvijanju individualne identitete ipd. V
ospredju so splošne vrednote, ki so pomemben cilj vzgoje in izobraževanja (prav tam, str. 38). 
Del vzgojno-izobraževalnega programa predstavlja predmetnik, ki pa ima določene zgolj 
nacionalne cilje in skupno količino obveznega šolanja. Institucija pa lahko sama razporedi 
skupni čas in določi cilje. Pravzaprav deli zaokrožena vzgojno-izobraževalna področja na 
časovne celote s točno določenim številom ur. Določa način izvedbe pouka, obveznosti 
učencev glede na njihove zmožnosti in nači e preverjanja njihovih dosežkov. Ima formalno-
pravno veljavo. Določa obvezne predmete, obvezne in prostovoljne izbirne pr dmete, 
razredne ure in njihovo število ter razširjeni program (slednji vsebuje podaljšano bivanje 
otrok na šoli, varstvo, dopolnilni pouk, dodatni pouk, interesne dejavnosti in šolo v naravi). 
Predmetnik predvideva tudi kulturne, umetniške, športne, družabne in sprostitvene dejavnosti. 
Oblikovan je na podlagi družbenih nazorov in prilagojen razvojnim značilnostim učencev. 
Ravna se po načelu primernosti, sistematičnosti in postopnosti vsebine, predmetov ter 
psiholoških značilnosti učencev. Predmetnik je lahko bolj ali manj fleksibilen, odvisno od 
šole, ki lahko izvaja pouk celo brez njega (Novak 2005, str. 48–54). 
2.1.2.2 Kurikularno načrtovanje na institucionalni ravni 
Ravnatelj in osebje določene institucije skrbijo za načrtovanje, pripravo in izdelavo vzgojno-
izobraževalnega programa ter letnega delovnega načrta šole (Kramar 2009, str. 239). 
Na nivoju šole oblikujejo izvedbeni kurikulum ter publikacije, s katerimi šola obvešča otroke 
in starše o njeni vzgojno-izobraževalni ponudbi (Kroflič 2002, str. 175). 
Vsaka vzgojno-izobraževalna institucija osnuje svoj zgojno-izobraževalni program, ki 
predstavlja osnovni dokument izobraževalnega procesa s pedagoško-didaktičnega vidika. Ta 
program je podlaga izobraževalnemu procesu, saj je znanstveno, strokovno in družbeno 
veljaven. Poleg tega zagotavlja primerljivost izobraževanja, predstavlja podlago pouku in 
oporo subjektom izobraževanja ter staršem učencev. Zajema ime, vrsto programa, cilje 
izobraževanja, kompetence, vsebino oz. predmetnik, časovno organizacijo in pogoje izvedbe 
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ter evalvacijo programa. Glede na stopnjo podrobnosti predelitve sestavin vzgojno-
izobraževalnega programa ločimo bolj zaprte in bolj odprte programe (Novak 2005, str. 48). 
Letni delovni načrt5 oblikujejo na podlagi Zakona o osnovni šoli (2012), Zakona o zavodih 
(2006), Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (2012), obveznega 
predmetnika, učnega načrta ter obvestil Ministrstva za izobraževanje, znanost, kulturo in 
šport. Osnujejo ga na podlagi poročil učiteljev, pogovorov z delavci, mnenj šolske svetovalne 
službe, ravnatelja in strokovnih aktivov. Predloge podajo tudi na sestanku učiteljskega zbora, 
na prvem roditeljskem sestanku in v svetu staršev, sprejmejo pa ga v svetu šole (Letni delovni 
načrt 2012/2013, str. 6). 
2.1.2.3 Kurikularno načrtovanje na individualni ravni 
Na individualni ravni se kurikulum udejanja preko delovanja učitelja. Vsak učitelj načrtuje 
pouk s pomočjo pisne priprave na globalni, etapni in operativni ravni.  
Predmetni učitelji izdelajo svoj letni delovni načrt in učne načrte svojih predmetov (Kramar 
2009, str. 239). 
Posamezne ravni pisnih učnih priprav bomo podrobneje predstavili v naslednjem poglavju, 
zaradi česar jih ne bomo opisovali v tem podpoglavju. Tu bomo predstavili zgolj ključne 
pojme, ki pomembno vplivajo na učitelja in njegovo načrtovanje ter izvedbo pouka.  
Sodobne težnje usmerjajo vzgojo in izobraževanje k doseganju znanja, ki bo bolj pregledno, 
strateško, procesno, celostno, dinamično, vrednostno, kritično, splošno in delno specifično 
zastavljeno. Znanje naj bo tudi deklarativno (poznava je podatkov, dejstev), proceduralno 
(znanje o postopkih) in kondicionalno (učenje strategij za reševanje problemov) (Novak 2005, 
str. 18–20). 
Pretirano poudarjanje ali razvijanje le ene ravni zanja lahko vodi v površinsko znanje 
oziroma v nerazumevanje in nepripravljenost na soočanje z življenjskimi situacijami. 
Podcenjevanje deklarativnega znanja prav tako ni utemeljeno, saj vsako učenje zahteva 
                                                           
5 Razlikovati je potrebno med letnim delovnim načrtom in letno učno pripravo. Letni delovni načrt nastaja kot 
skupni dokument na ravni šole, medtem ko letna učna priprava ostaja domena učiteljev na makro ravni 
načrtovanja. Tej stopnji sledi še etapno oziroma tematsko načrtovanje na mezo nivoju ter operativno načrtovanje 
za posamezno učno enoto v okviru mikro načrtovanja (Letni delovni načrt 2012/2013, str. 5–6). 
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poznavanje določenih podatkov, preden preide v znanje, ki presega zgolj gola dejstva ter 
omogoča kognitivne povezave v miselne sheme.  
Kurikulum vse bolj poudarja pomen sociokulturnega, konceptualnega in metakognitivnega 
znanja. Toda znanje je lahko eksplicitno ali implicitno. Implicitno oziroma tiho znanje učenci 
pridobijo avtomatično preko izkušenj in se ga niti ne zavedajo. Eksplicitno znanje pa je 
znanje, ki ga učenci znajo nadzirati. Tudi pomen poučevanja doživlja spremembe. Prehaja od 
prenašanja znanja k izgrajevanju, vodenju in spodbujanj . Namreč želja po znanju in učenju 
ne izhaja iz samega procesa poučevanja, temveč iz otrok samih, njihove želje in zagona, 
zaradi česar mora učitelj pomembno vplivati na njihovo motivacijo. Zaradi novih pojmovanj 
se uveljavljajo pojmi, kot so kognitivni konflikt in razumevanje, sodelovalno učenje, 
proceduralno znanje ter aktivno znanje. Slednje omogoča prehod iz transmisijskega modela v 
transformacijski koncept učenja (Novak 2005, str. 20–30).  
Če učiteljevo mišljenje o pripravi na pouk izhaja iz zgoraj omenjenih idej bo učenje, 
poučevanje in znanje bolj kakovostno. Transmisijski model je enoznačen in zaprt, saj 
opredeljuje znanje kot statično in dogmatsko. Značilna je pasivna vloga učencev in učiteljev. 
Tak model je nagnjen k površinskemu, nepovezanemu, dokaj neuporabnemu in začasnemu 
znanju. Morda je prednost modela v časovnem oziru in ekonomičnosti. Procesni pristop pa je 
veliko bolj odprt in nagnjen k spremembam. Spodbuja aktivnost subjektov in izgradnjo 
poglobljenega, uporabnega, trajnega in povezanega znanja. Terja pa večjo časovno zamudnost 
in nepredvidljivost. Transmisijski model učenja je še vedno zelo razširjen, kar nakazuje na 
oviro v prehodu mišljenja učiteljev v smeri novejših dognanj (prav tam). 
Učitelj ima pri svojem delu več nalog in funkcij. Najpomembnejše je opisala Andersenova, ki 
jih je povzela v štirih kategorijah, in sicer načrtovanje pouka, vodenja razreda, poučevanje in 
ocenjevanje ter vrednotenje znanja posameznika (Anderson v Novak 2005, str. 42–49). 
Načrtovanje je vitalni del poučevanja in zahteva veliko spretnosti in znanja s strani izvajalcev 
pouka. Učni proces je členjen v didaktično-metodičnem pogledu in zahteva veliko stopnjo 
organiziranosti (prav tam, str. 50). 
Poleg omenjenih vrst obstaja tudi skriti kurikulum, ki predstavlja odstopanje od uradnega 
kurikuluma. Nastane zaradi vpliva in prepleta različnih dejavnikov, kot so zunanji elementi, 
ki vplivajo na dogajanje v šoli in odnos med učiteljem ter učenci. Ponuja vrsto vzgojnih 
dejavnikov, med katere prištevamo učiteljevo osebnost, prikrite vrednote, simbolno mrežo 
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pravil hišnega reda ipd., ki so velikokrat bolj učinkoviti kot učna snov ali učne metode 
določene z uradnim kurikulumom. Zaradi tega se jih mora učitelj zavedati in upoštevati 
(Krofli č 2002, str. 171). 
2.2 UČITELJEVA UČNA PRIPRAVA 
Med prvine načrtovanja in priprave pouka sodi izbira in scenarij učne ure, odločitev o učnih 
ciljih, priprava vseh pripomočkov in odločitev o opazovanju ter ocenjevanju napredka 
učencev (Kyriacou 1997, str. 28). 
Učitelj oblikuje učno pripravo na podlagi večih meril. Med slednja spada opredelitev za 
metodološko podlago (analitično, sintetično ali analitično-sintetično) in časovno opredelitev 
(makroplaniranje, srednjeročno planiranje ali mikroplaniranje). Učiteljevo načrtovanje je 
vzporedno trajanju njegovega poklica, saj terja nenehno pripravljanje, oblikovanje in 
dopolnjevanje pouka. Načrtovanje poteka stopenjsko, glede na etape. Sprva učitelj načrtuje 
letno pripravo, nato sledi polletno ali semestrsko, vmes pa tematsko in neposredno 
načrtovanje učne enote (Tomić 2000, str. 152). 
Letno načrtovanje uvrščamo med globalno planiranje, ki je usmerjevalne narave, saj razdeli 
učno gradivo glede na polletje oz. triletje. Opraviti ga je potrebno pred začetkom novega 
šolskega leta, tj. praviloma do srede avgusta. Vsebuje izdelavo letnega koledarja in okvirnega 
urnika ter globalno analizo učnega gradiva. Terja proučitev učnega načrta, določitev števila in 
logičnega zaporedja učnih tem, okvirnih naslovov tem ter pripadajoče vsebine. Pri polletnem 
načrtovanju učne teme že razdelimo na učne enote, a hkrati določimo še določeno število ur 
za morebitne dodatne nepredvidljive učne enote (prav tam, str. 154–156).  
Pri tematskem načrtovanju predvidimo teme, učne enote, eksplicitne učne cilje in naloge, ki 
jih morajo učenci opraviti. Ravni ciljev so različno zahtevne, saj vsi učenci ne morejo doseči 
enake stopnje zahtevnosti, kar mora učitelj pri načrtovanju in izvedbi pouka upoštevati. 
Tematsko načrtovanje vključuje še izbiro učnih sredstev, učnih oblik in šolskih dni, 
namenjenih različnim aktivnostim (prav tam, str. 157–166). 
Najpomembnejše načrtovanje pouka predstavlja mikroplaniranje, pri katerem se učitelj na 
učno uro pripravi pred njenim pričetkom in se nanjo navezuje preko predhodnega globalneg  
ter srednjeročnega planiranja. Učitelj predvidi primeren prostor za pouk, učna sredstva, 
kombinira učne faze in učne korake, načrtuje učne oblike, metode, cilje itd. Taka učna 
priprava je zapisana v pisni obliki, večinoma v obliki obrazca. Slednji so raznoliki, ker so
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učitelji prepuščeni samim sebi. Največkrat je to razlog za določene didaktične, metodološke 
ali strokovne napake, velikokrat pa tudi vzrok za občutke stresa ali nepotrebne podvrženosti 
birokratizmu (prav tam, str. 166–180). 
Na načrtovanje in izvedbo pouka vpliva odločitev za didaktični koncept, ki je lahko namenski 
oz. teleološki, vrednostni oz. aksiološki, operativno ciljni, snovno vsebinski, funkcijsko 
procesni ali strukturno organizacijski. Teleološki oncept se deli na sociocentričnega 
(usmerjen v družbene cilje), pedocentričnega (povsem nedoločeni cilji) in antropocentričnega 
(vrednostno naravnan) (Kramar 1994, str. 11). 
A. Tomić opozarja na domnevne razlike med tradicionalno in sodobno učno pripravo 
učiteljev. Novosti so v vpeljevanju in poudarjanju pomena napovedi in razlage učnih ciljev 
(ne več smotrov) učencem ter v uporabi uvodne motivacije. Vlogo frontal e oblike naj bi po 
mnenju avtorice dopolnili še skupinska, individualna in tandemska oblika. Zaradi tega je 
pomemben del izvedbe pouka podajanje natančnih in razumljivih navodil o nalogah. Pri 
plenarnem delu vsi subjekti skupaj povzamejo in preve ijo rezultate dela. Bolj natanč o je 
začrtano kaj bodo pri pouku delali učenci, kakšni naj bi bili njihovi odzivi in naloge. 
Komunikacija se premakne v dvosmeren proces, pri katerem učenci več razpravljajo, 
sprašujejo in diskutirajo. Spodbuja se njihova ustvarjalnost in iniciativnost. Premik je viden 
tudi v smeri uporabe raznovrstnih učil, ki so vse bolj dostopna učencem. Spremlja se njihov 
napredek in poudarja pomen evalvacije. Tudi odnos med subjektoma je bolj demokratičen, saj 
se učitelj prelevi iz avtokratskega vodjo v spodbujevalca, opazovalca in usmerjevalca pouka 
(Tomić 1975, str. 6–11). 
Dobri učitelji niso samo odlični organizatorji in strokovnjaki na predmetnem in na didaktično-
metodološkem področju, temveč odražajo še osebno moč. Slednja se kaže v učiteljevi 
osebnosti, karakterju, njegovi filozofiji vzgoje, nadzorom nad seboj ter nad odnosi z drugimi 
(Paterson 2008, str. 3).  
2.2.1 ZNAČILNOSTI U ČITELJEVEGA KURIKULARNEGA NA ČRTOVANJA: 
FORMALNI IN STROKOVNI OKVIRI 
Pravilnik o dokumentaciji v osnovni šoli, ki je bil v uporabi od leta 1996 do leta 2009,  je 
vseboval tudi člen o tem, da mora šola voditi dokumentacijo o delu strokovnih delavcev, ki pa 
so vodili letno strokovno pripravo na vzgojno-izobraževalno delo in učiteljevo pripravo na 
pouk. Obrazce za pripravo so določi e šole (Novak 2005, str. 50–51). 
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Do leta 2009 je ta isti pravilnik letno pripravo strokovnega delavca in učiteljevo pripravo na 
pouk prepuščal v presojo strokovnim delavcem. Osnovna šola je trajno hranila letni delovni 
načrt šole, do konca šolskega leta pa letne in ostale učit ljeve priprave (Pravilnik o šolski 
dokumentaciji v osnovni šoli 1996). 
Pravilnik o dokumentaciji v osnovni šoli iz leta 2012 prav tako določa trajno hranjenje letnega 
delovnega načrta šola, hrambo učiteljeve letne in sprotne priprave pa do konca šolskega leta 
(Pravilnik o dokumentaciji v osnovni šoli 2012). 
Pravilnik o šolski dokumentaciji v srednješolskem izobraževanju prav tako med dokumente 
organov šole uvršča letne načrte dela strokovnih delavcev in njihove priprave na vzgojno-
izobraževalno delo (Pravilnik o šolski dokumentaciji v srednješolskem izobraževanju 1999, 
40. člen). 
V 41. členu dotičnega pravilnika je zapisano, da mora šola dokumentirati načrt poteka dela, 
njegovo realizacijo in splošne dogodke z letnim delovnim načrtom, letnim poročilom o delu 
šole in šolsko kroniko. Slednjo hranijo trajno, letni delovni načrt in letno poročilo o delu šole 
pa največ štiri leta od datuma nastanka (prav tam, 41. in 42. člen). 
Pravilnik o šolskem koledarju v srednjih šolah opredeljuje letni delovni načrt in načrt 
ocenjevanja. Svet šole določi z letnim delovnim načrtom organizira, razporedi in določi 
načine izvedbe vseh oblik organiziranega izobraževanja, glede na izobraževalni program. 
Njegov sestavni del je tudi načrt ocenjevanja (Pravilnik o šolskem koledarju v srednjih šolah 
2012, 5. člen). 
Šolski predpisi določajo, da morajo strokovni delavci v osnovni šoli voditi okumentacijo o 
pripravi na pouk, glede na Pravilnik o dokumentaciji v devetletni osnovni šoli. Hraniti jo 
morajo do konca šolskega leta v obliki pisnih priprav. Po Pravilniku o pedagoški 
dokumentaciji v srednješolskem izobraževanju pa jo morajo hraniti vsaj štiri leta. Vendar pa 
pravilniki ne določajo ne oblike ne vsebine pisnih priprav, saj slednj popolnoma prepuščajo 
stroki. Z Zakonom o šolski inšpekciji se navedena določila preverjajo redno in izredno (Širec 
v Zupan 2005, str. 3). 
Leta 1999 smo dobili nov kurikulum za osnovne šole v Republiki Sloveniji. Z njim sta se še 
bolj uveljavila timsko delo in medpredmetno načrtovanje. Slednje temelji na povezovanju 
predmetnih področij in je dokaj zahteven proces (Novak 2005, str. 50)
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Osrednjo dejavnost osnovne šole predstavlja tudi vzgojni načrt, ki opredeljuje vrednote h 
katerim šola stremi in načine uresničevanja teh v sodelovanju s širšim okoljem. Vsebuje t di 
proaktivne in preventivne dejavnosti, šolski red in pravila (Pšunder 2011, str. 62–64).  
Pomembna so tako šolska kot razredna pravila, pri čemur je potrebno izpostaviti, da jih ne 
sme biti ne premalo ne preveč. Postavljena morajo biti jasno in razumljivo že prvi šolski dan. 
Zaželeno je, da so demokratično dogovorjena in dosledno izvajana (prav tam, str. 89–94). 
Zakon o Osnovni šoli (2012, 60. člen) določa obveznost izdelave vzgojnega načrt , ki 
predpisuje načine doseganja in uresničevanja ciljev in vrednot glede na potrebe in interes  
učencev ter širšega okolja. Zajema vzgojne dejavnosti (proaktivne in preventivne dejavnosti, 
svetovanje, usmerjanje) in oblike vzajemnega sodelovanja s starši ter njihovo vključevanje v 
izvajanje vzgojnega načrta. Pri pripravi sodelujejo strokovni delavci šole, učenci in starši, 
sprejme pa ga svet staršev na predlog ravnatelja. Slednji tudi poroča svetu staršev in svetu 
šole vsaj enkrat letno, s poročil m, ki je prav tako del letne samoevalvacije šole (prav tam). 
Osnovni cilji izobraževanja nalagajo, med drugim, tudi razvijanje zavesti o državni 
pripadnosti in narodni identiteti ter pridobivanje v denja o zgodovini Slovenije. Poudarjajo 
vzgojo za obče kulturne in civilizacijske vrednote ter razvijanje in ohranjanje lastne kulturne 
tradicije (prav tam, 2. člen). 
Splošni učni cilji v osnovni šoli so zelo raznoliki, tudi za pouk zgodovine. Omenila bi le 
nekatere, kot so spoznavanje najpomembnejših dogodkv iz svetovne, evropske, nacionalne 
in regionalne zgodovine, razvijanje zavesti o narodni identiteti in državni pripadnosti, 
razumevanje in spoštovanje različnih kultur, ver, ras in skupnosti, razumevanje 
zgodovinskega prostora in časovnih predstav, učenje kritične presoje zgodovinskih in 
aktualnih dogodkov, razvijanje spretnosti uporabe zgodovinskih virov in informacij z uporabo 
informacijske tehnologije, obsojanje zločinov proti človeštvu, razvijanje svojih pogledov na 
zgodovino in še veliko več. Gre za zelo raznolik nabor splošnih učnih ciljev, ki se nanašajo na 
dotični predmet, a so hkrati vsestransko uporabni in razvijajo življenjske spretnosti (Učni 
načrt za osnovno šolo, zgodovina 2011, str. 5–6). 
Zakon o gimnazijah (2007) pa opredeljuje osnovne cilj izobraževanja v drugem členu in med 
njimi omenja pridobivanje mednarodno primerljivega znanja za nadaljnje izobraževanje, 
razvijanje samostojnega kritičnega ravnanja in odgovornosti, razvijanje zavesti o državni 
pripadnosti in narodni identiteti, vedenja o zgodovini Slovenije in njeni kulturi, razvijanje 
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odgovornega varovanja svobode, razvijanje pripravljenosti za vzpostavljanje svobodne, 
demokratične in socialne države ipd. (prav tam, 2. člen). 
Splošni cilji za zgodovino na gimnazijah se nanašajo n  znanje in razumevanje zgodovinskih 
dogodkov, pojavov in procesov, kot so recimo razlikovanje vzrokov, povodov in posledic ter 
pravilno uporabljanje zgodovinske terminologije. Nanašajo se tudi na razvoj spretnosti in 
veščin, pri čemer razvijajo sposobnosti časovnih in prostorskih predstav, oblikujejo 
samostojne zaključke, mnenja in stališča ter razvijajo sposobnosti različn h oblik 
komunikacije. Cilji se nanašajo tudi na razvijanje odnosov, ravnanj, naravnanosti in stališč, 
saj razvijajo zanimanje za zgodovinsko preteklost in sedanjost slovenskega naroda ter 
njegovih dosežkov, obsojajo zločine proti človeštvu, genocide, holokavst in druge oblike 
množičnega kršenja človekovih pravic (Učni načrt za splošno gimnazijo, zgodovina 2008, str. 
8–9). 
Cilji poklicnega in strokovnega izobraževanja spodbujajo, med drugim, vseživljenjsko učenje, 
razvoj kritičnega mišljenja in odgovornega ravnanja, zavest o državni pripadnosti in narodni 
identiteti, razvoj in ohranitev lastne kulturne tradicije in seznanjanje z drugimi civilizacijami 
in kulturami (Zakon o poklicnem in strokovnem izobraževanju 2006, 2. člen). 
Učitelj mora v načrtovanje in izvedbo pouka vključiti tako psihološke kot učne potrebe 
učencev. Slednji so motivirani, če imajo izpolnjene nižje in višje potrebe, kot so potreba po 
preživetju, ljubezni in pripadnosti, moči, svobodi ter zabavi. Poleg teh potreb učenci želijo 
razumeti učne cilje, saj jih šele z razumevanjem osmislijo. Aktivno vključevanje učencev v 
učni proces pripomore k približevanju pouka interesom učencev, njihovi radovednosti, 
koristim, praktičnosti, osebnim stilom, doživljanju uspeha in zadovoljstva. Povratne 
informacije morajo biti realne in takojšnje. Poleg tega so priporočljive tudi nagrade za 
dosežke, saj je pomembno, da se uč nci čutijo varne in podpirane v učnem okolju. Poleg tega 
naj sodelujejo v evalvaciji in samoevalvaciji (Pšunder 2011, str. 152–159). 
Zakon o osnovni šoli (2012) v enajstem členu opredeljuje nadarjene učence in jim zagotavlja 
ustrezne pogoje za vzgojo in izobraževanje, s pomočjo prilagoditve vsebine, metod in oblik 
dela. Omogoča jim vključitev v dodatni pouk, oblike individualne in skupinske pomoči ter 
druge oblike dela. V 12. členu navaja prilagoditev izvedbe programa osnovne šol  učencem s 
posebnimi potrebami z dodatno strokovno pomočjo. V dodanem členu, tj. členu 12 a, pa 
zakon omogoča učencem z učnimi težavami prilagoditev učnih metod in učnih oblik ter 
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vključitev otrok v dopolnilni pouk in druge oblike individualne ali skupinske pomoči (prav 
tam, 11., 12. in 12. a člen). 
Tudi zakon o gimnazijah določa prilagajanje izvajanja in trajanja izobraževalnega programa 
dijakom s posebnimi potrebami, vključno z nadarjenimi učenci. Šola zagotavlja dodatno 
pomoč, oddelke z manjšim normativom, dodatno opremo in uč o gradivo (Zakon o 
gimnazijah 2007, 36. člen). 
Zakon o poklicnem in strokovnem izobraževanju določa prilagoditve za učence s posebnimi 
potrebami v skladu s posebnimi predpisi (Zakon o poklicnem in strokovnem izobraževanju 
2006, 8. člen). 
Ta isti zakon določa prilagojeno izvajanje izobraževalnih programov ali prilagojeni 
izobraževalni program glede na pedagoško odločbo in posebne potrebe dijakov. Dijaki lahko 
pridobijo dodatno strokovno pomoč, dodatno opremo, ali pa so vključeni v manj številčne 
oddelke. V prilagojenih izobraževalnih programih pa so deležni prilagoditve predmetnika, 
organizacije, trajanja, načina preverjanja in ocenjevanja znanja, napredovanja ter časovne 
razporeditve pouka (Zakon o poklicnem in strokovnem izobraževanju 2006, 69. in 70. člen). 
Zakon o osnovni šoli opredeljuje predmetnik in učni načrt. Predmetnik določa izbirne 
predmete, letno in tedensko število ur pouka, dneve dejavnosti, število ur oddelčne skupnosti 
in minimalno število ur, potrebnih za uresničevanje učnega načrta. Šola lahko sama razporedi 
tedensko število ur, namenjenih posameznim predmeto v posamičnih razredih, kar nakazuje 
fleksibilno naravnanost predmetnika. Z učnim načrtom se določi vsebina predmeta, cilji 
pouka in standardi znanj (Zakon o osnovni šoli 2012, 29. člen). 
Posodobljeni učni načrt za zgodovino osnovnih šol vsebuje opredelitev predmeta, splošne 
cilje, operativne cilje in vsebine za posamezne razrede, za izbirne in obvezne teme, standarde 
znanja za posamezne razrede, za izbirne in obvezne tem , s poudarjenimi minimalnimi 
standardi, in didaktična priporočila. Slednja so uresničevanje ciljev predmeta, 
individualizacija in diferenciacija, medpredmetne povezave ter preverjanje in ocenjevanje 
znanja (Učni načrt za osnovno šolo, zgodovina … 2011). 
Razliko med temeljnimi in minimalnimi standardi lahko ponazorimo z naslednjim primerom. 
Naštevanje velikih zgodovinskih obdobij spada pod mini alni standard, naštevanje teh v 
pravilnem kronološkem zaporedju pa pod temeljni standard znanja (Trškan 2008, str. 190). 
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Specialna didaktična priporočila nagovarjajo učitelja k uporabi raznovrstnih didaktičnih 
pristopov, saj te motivirajo učence, jih uvajajo v samostojno delo in spodbujajo k interakciji z 
drugimi učenci ali k samostojnemu delu z zgodovinskimi viri. Pristopi so lahko zelo raznoliki, 
bodisi je to projektno delo, zgodovinsko terensko delo, igra vlog, delo z različnimi 
zgodovinskimi viri ali uporaba sodobne informacijsko- omunikacijske tehnologije. 
Pravzaprav ima učitelj na izbiro mnogo različnih didaktičnih pristopov, pa tudi možnost 
sodelovanja z drugimi institucijami, ki so povezane z zgodovino in kulturno dediščino. 
Muzeji, arhivi, galerije, knjižnice in ostale institucije spodbujajo spoštljiv in odgovoren odnos 
do ohranjanja in varovanja kulturne dediščine. Prav tako pa se učenci urijo v iskanju in 
zbiranju novih informacij  (Učni načrt za osnovno šolo, zgodovina … 2011, str. 41). 
Pri gimnazijskem programu pa učni načrt vsebuje opredelitev predmeta, splošne cilje in 
ključne kompetence, cilje in vsebine, razdeljene na obvezne in izbirne širše teme, pričakovane 
rezultate za posamezne obvezne in izbirne teme in pričakovane rezultate, ki se nanašajo na 
spretnosti in veščine ter na razvijanje odnosov, ravnanja, naravnanosti in stališč, 
medpredmetne povezave, didaktična priporočila ter vrednotenje dosežkov. V celotnem 
gimnazijskem programu lahko učitelji namenijo 60–70 odstotkov razpoložljivih učnih ur 
obveznim širšim temam in 40–30 procentov razpoložljivih učnih ur izbirnim širšim temam. 
Širše teme so opredeljene s cilji širše teme, jedrnimi vsebinami, ključnimi koncepti in 
medpredmetnimi povezavami. Učitelji v celotnem gimnazijskem programu obravnavajo 
dvanajst obveznih in štiri do osem izbirnih širših tem (Učni načrt za splošno gimnazijo, 
zgodovina …  2008). 
Didaktična priporočila za zgodovino v splošnih gimnazijah, ki je obvezni predmet in ima 
namenjenih 280 ur, se nanašajo na več ravni. Poudarjajo tematsko zasnovanost učnega načrta 
in izbirnost določenih tem ter priporočajo, da profesorji namenijo okoli 70 % učnih ur 
obravnavi obveznih ter 30 % učnih ur obravnavi izbirnih učnih tem. Izbirne teme so lahko 
izvedene preko alternativnih oblik pouka. Učni načrti so procesnociljno zasnovani, zaradi 
česar se priporočajo aktivnejši načini učenja, ki omogočajo usvajanje vseživljenjskega znanja. 
Priporočila glede oblik in metod pouka se nanašajo na samostojno izbiro s strani profesorja, 
povečale pa bi aktivno vlogo dijakov ter mentorsko vlogo profesorja. Kar se tiče učencev s 
posebnimi potrebami pa naj bi učitelji izhajali iz njihovih individualnih potreb, ki so 
opredeljene z odločbami (prav tam, str. 57–58).  
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Letni delovni načrt se v Zakonu o osnovni šoli omenja kot dokument, ki predpisuje vsebino, 
obseg in razporeditev vzgojno-izobraževalnega dela, ki je v skladu s predmetnikom in učnim 
načrtom in interesne ter ostale dejavnosti. S tem dokumentom se določi tudi delo šolske 
svetovalne službe, šolske knjižnice, aktivnosti in dejavnosti, s katerimi je šola povezana z 
okoljem. Zagotavlja zdrav razvoj učencev, oblike sodelovanja s starši, strokovno 
izpopolnjevanje zaposlenih, sodelovanje z visokošolskimi zavodi, in podobno. Sprejme ga 
svet šole, najkasneje do konca septembra v vsakem šolskem letu (Zakon o osnovni šoli 2012, 
31. člen).  
Z Zakonom o gimnazijah je opredeljena tudi funkcija letnega delovnega načrta. Ta določa 
obseg in razporeditev vzgojno-izobraževalnega dela po predmetniku, načrt vpisa, razporeditev 
dijakov v oddelke in skupine, roke za opravljanje izpitov, strokovno izobraževanje strokovnih 
delavcev, sodelovanje z drugimi institucijami in organizacijami idr. interesnih in drugih 
dejavnosti, vendar le v skladu s predmetnikom ter učnim načrtom. Sprejme ga svet osnovne 
šole do pričetka šolskega leta, torej do septembra (Zakon o gimnazijah 2007, 35. člen). 
Tudi v Zakonu o poklicnem in strokovnem izobraževanju je letni delovni načrt tisti dokument, 
ki opredeljuje izvajanje izobraževalnega dela. Ta vsebuje obseg in razporeditev pouka in 
drugih oblik izobraževalnega dela, del izobraževalnega programa v sodelovanju s socialnimi 
partnerji, načrt vpisa, razporeditev dijakov, roke za izpite, načrt strokovnega izpopolnjevanja 
strokovnih delavcev, sodelovanje z drugimi šolami in institucijami ter ostale dejavnosti. 
Sprejet je v skladu s finanč o iznajdljivostjo (Zakon o poklicnem in strokovnem 
izobraževanju 2006, 68. člen). 
V 61. členu Zakona o organizaciji in izobraževanju zasledimo, da vzgojiteljski, učiteljski 
oziroma predavateljski zbor poda svoje mnenje o letnem delovnem načrtu (Zakon o 
organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanj 2012, 61. člen). 
Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja oziroma v nadaljevanju ZOFVI, 
v 12. členu določa, da imajo izobraževalni programi šole posebni in splošni del. Splošni del 
vsebuje ime programa, cilje in trajanje izobraževanja, obvezne načine za preverjanje in 
ocenjevanje znanja, pogoje za vključitev, napredovanje in dokončanje šolanja. Posebni del 
vsebuje predmetnik, učne načrte, predmetne in izpitne kataloge ter znanja, ki so obvezna za 
izvajalce pouka. Posebej so izpostavljene še posebnti pri poklicnem in strokovnem 
izobraževanju, pri prilagojenem izobraževalnem programu za otroke in mladostnike s 
posebnimi potrebami ter pri izobraževanju odraslih (ZOFVI 2012, 12. člen). 
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ZOFVI določa delovno obveznost učitelja, ki obsega pouk in druge oblike organiziranega 
dela z učenci, pripravo na pouk, popravljanje in ocenjevanje izdelkov, sodelovanje s starši, 
sodelovanje v strokovnih organih šole, opravljanje alog razrednika, organizirano strokovno 
izobraževanje in izpopolnjevanje, mentorstvo, urejanj  kabinetov, zbirk in podobno, pripravo 
ter vodstvo ekskurzij in izletov idr.. Priprava na pouk obsega sprotno vsebinsko in metodično 
pripravo ter pripravo didaktičnih pripomočkov (prav tam, 119. člen). 
Zakon omenja tudi časovno organizacijo delovne in učne obveznosti učiteljev, ki znaša največ 
22 ur na teden, z izjemo podaljšanega bivanja in bol išničnih oddelkov, saj slednji omogočajo 
do 25 ur na teden (prav tam, 120. člen). 
Na pripravo učiteljev vplivajo njihove izkušnje, strokovnost, pedagoški občutki, predmet, ki 
ga poučujejo in ostali dejavniki. Obrazec ni predpisan, čeprav obstajajo različne verzije, ki 
krožijo med učitelji (Gojkovič v Zupan 2005, str. 3). 
Vseeno pa mora učna priprava vsebovati nekatere elemente, kot so naziv predmeta, ime 
učitelja, datum, naslov učne enote, število učnih enot in njihova zaporedna številka, didaktični 
elementi, literatura, viri in učila, artikulacija učne enote ter opombe. Enotnosti v obrazcih ne 
smemo pričakovati, saj gre za različne poglede učiteljev na pouk (Krapše v Zupan 2005, str. 
3). 
Učitelji se lahko pri načrtovanju in oblikovanju pouka poslužijo različn h priročnikov za 
zgodovino, bodisi izpitnih priročnikov bodisi priročnikov za učbenike ali delovnih zvezkov. 
Obrnejo se lahko na priročnike za učitelje, učence ali za učitelje in učence hkrati (Trškan 
2008, str. 199). 
Tudi učbeniki so lahko pri snovanju učne priprave učitelju v veliko pomoč, saj so sestavljeni 
iz različnih elementov, kot so besedilo, slikovno gradivo, pisni viri, pojmi in naloge. Sodobni 
učbeniki so še problemsko naravnani, pedagoško posodobljeni in kreativni (prav tam, str. 
205). 
Poleg tega mora biti učitelj vešč uporabe učbenika za letno časovno načrtovanje učne vsebine 
in s tem vešč organiziranja učnih ur za obravnavo, ponavljanje ter preverjanje in ocenjevanje 
pouka (prav tam, str. 207). 
Zakon o šolski inšpekciji določa vrste nadzora šolske inšpekcije, ki so lahko redne, izredne ali 
ponovne. Redni nadzor opravljajo v vrtcih in šolah vsako peto leto in ga napovedo. Izredni 
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nadzor opravijo na pobudo posameznikov ali skupin, o ovni nadzor pa preteku roka, ki je bil 
določen za odpravo kršitev ter izvršitev naloženih ukrepov in nalog. Obe obliki nadzora sta 
lahko nenapovedani (Zakon o šolski inšpekciji 2005, 11. člen). 
Področij nadzora v šolah je veliko, omenila bi le naslednj ; adzor dnevne, tedenske in letne 
organizacije dela, nadzor ustreznosti načrtovanja dela, nadzor letnega in sprotnega 
načrtovanja vzgojno-izobraževalnega dela, nadzor vodenja pedagoške dokumentacije in 
uporabe učbenikov (Zakon o šolski inšpekciji 2005, 12. člen). 
Inšpektor ima pravico in dolžnost pregledati prostore, pedagoško in drugo dokumentacijo ter 
se seznaniti s potekom vzgojno-izobraževalne dejavnosti. Lahko tudi zasliši stranke, vendar 
ne sme prisostvovati vzgojno-izobraževalnem procesu brez dovoljenja ravnatelja ali dajati 
učitelju nasvetov, priporočil oziroma kako drugače motiti vzgojno-izobraževalnega procesa 
(prav tam, 13. člen). 
Če šola krši zakon z neprimerno dnevno, tedensko ali letno organizacijo dela, z 
nenačrtovanjem dela, z neizvajanjem predpisanega kurikuluma, z nevodenjem oz. 
pomanjkljivim vodenjem predpisane pedagoške dokumentacije ali z ugotovljenimi 
strokovnimi pomanjkljivostmi pri vzgojno-izobraževalnem delu strokovnega delavca, ima 
inšpektor pravico in dolžnost ukrepati. Inšpektor lahko razveljavi oceno in odredi ponovno 
ocenjevanje, prepove izvajanje vzgojno-izobraževalne vsebine, ki ni sestavina predpisanega 
kurikuluma, prepove izvajanje vzgojno-izobraževalne dejavnosti na način, ki je v nasprotju s 
pravili in dognanji stroke ali prepove uporabo nepotrjenih učbenikov (prav tam, 14. člen in 
14. a člen). 
2.2.2 ZASNOVA UČITELJEVE PRIPRAVE 
Učiteljeva zasnova učne priprave je sestavljena v trodelni obliki. Prvi del sestavljajo skrbno 
izbrane in premišljene didaktične sestavine pouka, drugi del pa podroben opis predvid nega 
poteka pouka. Tretji del sestavljajo učiteljeve priloge. Najprej bomo skušali predstaviti ečino 
učiteljevih didaktičnih sestavin, nato pa še artikulacijo pouka. 
Nekateri avtorji so mnenja, da današnje socialne in konomske zahteve kličejo po novih 
načinih pouka. Dandanes je vse bolj pomembno, da učenci obvladajo osnovne spretnosti, ki 
so potrebne za vključitev v sodobno življenje, da so sposobni delovanja v skupini, da lahko 
kljub motnjam delujejo na različnih področjih, da uporabljajo različne govorne spretnosti, da 
znajo reševati probleme in se kritično odločati (Ginnis 2004, str. 7). 
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Tako se uveljavljajo novi, raznoliki načini poučevanja, kot so alternativne oblike pouka, 
ustvarjalni pouk in oblike samostojnega učenja, ki vodijo v vse večje zahteve po didaktičnem 
ter strokovnem obvladanju vsebine pouka (prav tam, str. 3). 
Globinsko učenje in nov način poučevanja morata biti v skladu z učnimi načrti in tako 
upoštevati podobnosti in razlike med učenci. Ti morajo tudi sami odkrivati in doživljati 
izkušnje, saj slednje pomembno vplivajo na pomnjenje i  razumevanje učne snovi (prav tam, 
str. 17).  
2.2.2.1 Didaktične sestavine pouka 
2.2.2.1.1 Učni cilji  
Učitelj ima v mislih najprej cilje, ki naj bi jih s pomočjo učne priprave pri pouku dosegel 
skupaj z učenci. Čeprav učni cilji izhajajo iz družbeno-ekonomskih potreb moraj  biti 
pedagoško-psihološko skladni z razvojem učencev in stopnjo zahtevnosti vzgojno-
izobraževalnega programa, saj kot taki predstavljajo temeljno izhodišče pouka (Marentič 
Požarnik 1975, str. 1). 
Velikokrat se zgodi, da so vzgojno-izobraževalni cilji prepisani ali napisani brez dejanske 
uresničitve oziroma težnje k uresničitvi. Vendar je pomembno, da so konkretni, jasni, 
natančni in enopomenski (prav tam, str. 2). 
Lahko so dolgoročni, srednjeročni ali kratkoročni oziroma individualno ali razredno 
naravnani (Trškan 2008, str. 41). 
Strmčnik navaja graduacijo učnih ciljev na splošne/orientacijske, parcialne in operativne cilje. 
Splošni cilji so skupni vsem učencem določene šole oziroma razreda in so skladni s tekočim 
družbenim časom ter skupnim vrednotam. Parcialni in operativni cilji so bolj konkretni, saj 
spadajo pod pristojnost posameznih predmetov, vendar hkr ti izhajajo iz splošnih ciljev in so 
v tesni povezanosti med seboj (Strmčnik 1987, str. 266–267). 
Cilje preučimo z več vidikov. Temeljni je teleološki vidik, ki nakazuje izhodišče in želeni 
rezultat. Snovno-vrednostni pogled predstavlja uresnič nje cilja s pomočjo vsebine in je dobro 
uresničen preko Bloomove klasifikacije ciljev. Razporeditev ciljev skozi celoten proces 
vzgoje in izobraževanja osvetlimo s pomočjo procesnega vidika skozi pripravo in poznavanje 
končnih, etapnih ter delovnih vzgojno-izobraževalnih ciljev. Strukturna teorija ciljev zajema 
razmerje med splošnimi, specifičn mi in posameznim cilji. Glede na cilje, ki so želeni, 
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mogoči ali obvezni, pa obstaja še normativno storilnostni pogled, ki dodatno osvetli 
načrtovanje ciljev (Kramar 1994, str. 30–38). 
Cilji imajo pomembno didaktično vlogo, saj predstavljajo izhodišče pouka, nakazujejo njegov 
namen, ga osmišljajo učencem in vplivajo na njihovo motivacijo. Opredeljeni so v Beli knjigi 
o vzgoji in izobraževanju v RS ter v Zakonu o organiz ciji in financiranju vzgoje in 
izobraževanja, kjer se omenjajo kot usmerjeni v celovit osebnostni razvoj človeka in njegovo 
emancipacijo. Zajemajo širše in ožje, posameznikove in družbene interese, ki niso nujno v 
harmoniji. Pri nas je prevladala učno-ciljna usmeritev, ki postavlja cilje v ospredje pouka 
(Kramar 2009, str. 33–35). 
Mager meni, da so eksplicitni glagoli edini primerni za opis vzgojno-izobraževalnih ciljev 
(Mager v: Marentič Požarnik 1975, str. 12). 
Operativno oblikovanje ciljev in taksonomska razvrstitev teh učitelju olajšata ločevanje med 
višjimi in nižjimi ravnmi ciljev, refleksijo pouka, primerjanje učinkovitosti in 
individualizacijo pouka. Večinoma prevladujejo cilji iz kognitivnega nivoja, na kar je 
potrebno paziti, saj skušamo zadovoljiti vse ravni. Vseh ciljev ne moremo pretvoriti v 
operativno obliko. Pri določenih ciljih lahko celo posežemo v preveliko razdrobljenost. Prav 
tako vseh ciljev ne moremo vnaprej predvideti zaradi  nepričakovanih stranskih učinkov, 
neizkušenosti oziroma previsokih pričakovanj (prav tam, str. 29–35). 
V njihovi sestavi je opazna dvojnost, saj imajo zunanjo in notranjo razsežnost. Zunanja 
predstavlja konkretno zaznavo pojava ciljev, ki je očitna obema subjektoma, notranje 
razsežnosti pa ni moč neposredno opazovati. Slednja je namreč s stavljena iz zavestnih in 
nezavednih motivov subjektov pouka, ki so dokaj kompleksni. Cilji ne vključujejo zgolj 
znanja in sposobnosti, temveč tudi osebnostne lastnosti, spretnosti in kompetenc (Kramar 
2009, str. 38–41).  
Z njimi dosegamo spremembe v učenčevem mišljenju in ravnanju, vplivamo pa tudi na 
oblikovanje njegove osebnosti. Opredelimo jih z učnimi dosežki, ki so izraženi z 
opredeljenim znanjem, sposobnostmi in spretnostmi in vplivajo na pripravo kataloga znanj. Ti 
so  pripravljeni za posamezen predmet in vsebujejo cilje, vsebino izobraževanja, pogoje za 
izvedbo pouka, vire, morebitne posebnosti in potrebna znanja izvajalcev pouka (Kubale 1997, 
str. 99–102).  
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Operativni cilji določajo ekstenzivnost in intenzivnost obravnave učne snovi (prav tam, str. 
130). 
Jasni in enopomensko zastavljeni cilji omogočaj  učinkovitost pouka in zanesljivo osnovo za 
izbiro primernih učnih metod, vsebine in sredstev. Učitelj tako na konkretni ravni ve, kaj naj 
bi učenec ob koncu učne enote znal in zmogel. Postavljeni so za različno zahtevne nivoje 
znanja in ne veljajo nujno za čisto vse učence. Pri oblikovanju operativnih ciljev je 
pomembna raba eksplicitnih glagolov, v pomoč pa je lahko tudi opredeljen kriterij in časovna 
omejitev (Marentič Požarnik v Blažič 1991, str. 9–14). 
Operativno oblikovanje učnih ciljev poveže načrtovanje in izvedbo pouka v neloč jivo celoto. 
Konkretno določanje ciljev učitelja lažje usmeri k izbiri primernih učnih metod, učnih 
sredstev in učnih oblik. Z oblikovanjem operativnih ciljev lahko učitelj taksonomsko razvrsti 
naloge in se tesneje poveže z vrednotenjem učnih rezultatov. Slednje pa je pomembno 
predvsem zato, ker omogoča evalvacijo učenčevega in učiteljevega dela in posledično 
izboljšavo pomanjkljivosti. Operativni cilji spodbudijo učitelja k razlikovanju med višjimi in 
nižjimi cilji in osredotočenju na vse ali le pomembne posamične taksonomske nivoje. Tako 
oblikovani cilji dajejo konkretnejšo podlago za oblikovanje ciljev in vidnejše rezultate pri 
njihovem doseganju oziroma nedoseganju, kar učiteljem omogoča lažji vpogled in 
zadovoljstvo. Večajo učinkovitost pouka, motivacijo in samokontrolo učencev. Predvsem pa 
omogočajo bolj natančno, enopomensko primerjanje in preverjanje učinkovitosti učnih 
načrtov, učbenikov, učnih pripomočkov in podobno. Vendar vseh ciljev pouka ne moremo 
operativno izraziti, predvsem na področju moralne vzgoje in nepričakovanih stranskih 
učinkov pouka. Velikokrat učitelji operacionalizirajo zgolj cilje nižjih taksonmskih ravni, 
kar pa vodi v nevarnost prevelike razdrobljenosti ciljev. Prav tako operacionalizacija učnih 
ciljev ni sama sebi namen in ne sme ovirati uč teljeve ustvarjalnosti in inovativnosti. 
Orientacija poteka pouka po zgolj operativnih ciljih lahko vodi v tog način poučevanja. 
Potrebno je uskladiti nepričakovane učinke pouka in načrtovane konkretne cilje, da bi ta 
stekel čim bolj učinkovito (prav tam, str. 70–77). 
2.2.2.1.2 Učna vsebina 
Poleg učnih ciljev je učna vsebina ena poglavitnih sestavin pouka in uč e priprave. Vsebina 
predstavlja osnovo aktivnostim subjektov pri pouku in sredstvo za doseganje ciljev. Med 
obema poteka tesna vez. Delno je vnaprej pripravljena in načrtovana v vzgojno-
izobraževalnih programih, učnih načrtih in učbenikih. Pri globalni pripravi je opredeljena v 
širšem pogledu, glede na znanstveno in strokovno veljavo, družbeno in antropološko-
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psihološko ustreznost ter vzgojno-izobraževalno prime nost. Pri načrtovanju in pripravi pouka 
za določeno učno enoto jo je potrebno še didaktično preoblikovati (Kramar 2009, str. 44–46). 
Učitelj velikokrat sam določa vrstni red snovi in intenziteto ter ekstenziteto te. Prav tako jo 
prilagaja učencem v okviru njihovih zmožnosti razumevanja. Odnos učitelja z vsebino je 
vzajemen, saj snov vpliva na učitelja in obratno. Učna vsebina lahko spodbudi ali zavre 
učiteljevo motivacijo, determinira ali zoži izbor učnih oblik, metod ipd. Tudi učenčev odnos z 
vsebino je vzajemen. Učna snov lahko sproži interes do učenja, učenci pa so seveda raznoliko 
aktivni pri učenju te (Tomić 2000, str. 32–34). 
Učna snov lahko predstavlja cilj, delno neposredno in delno posredno funkcijo oziroma 
popolnoma posredno funkcijo. Odločitev sprejme učitelj, ki presodi pomembnost in 
namembnost snovi glede na lastno strokovno presojo, p stavljene cilje in preostale dejavnike 
pouka. Veliko vlogo pri oblikovanju vsebine imajo tudi učenci in okoliščine, saj dostopnost, 
materialni pogoji, šolska tehnologija, razumljivost in razvojna stopnja učencev pomembno 
vplivajo nanjo. Učitelj analizira vsebino zveč vidikov preden jo didaktično priredi in jo 
oblikuje na globalni, etapni ter operativni stopnji, v skladu z določenimi pogoji. Zadostiti pa 
mora principom jasnosti, celovitosti, kontinuitete, r verzibilnosti, usklajenosti in primernosti 
(Kramar 1994, str. 41–48). 
Učno vsebino lahko obdelamo na linijski, koncentrični, kombinirani ali spiralni način. 
Linijski način pomeni nizanje snovi po vrstnem redu, koncentrič i pa predstavlja ponovitev 
prejšnje snovi in razširitev ter poglobitev trenutne vsebine. Kombinacijo linearnega in 
koncentričnega načina obdelave snovi sestavlja kombinirani nači , pri katerem gre za delno 
ponovitev snovi oziroma izseka predhodne snovi. Spiralni način skozi celoten pouk povezuje 
že obdelano učno snov z novo snovjo in se navezuje na prihodnjo učno snov (Kubale 1997, 
str. 108–111). 
Didaktični materializem je lahko ovira pri pouku zgodovine, saj se informacije širijo s 
svetlobno hitrostjo, z njimi pa se poglablja tudi učna vsebina. Hkrati je število ur namenjenih 
obdelavi snovi dokaj skromno, še posebej na določenih srednjih šolah. Ravno kopičenje snovi 
lahko vodi k zelo površnemu poučevanju in učenju zgodovine, ki pa je ključnega pomena za 
razumevanje sodobnih problemov in soočanje z njimi na podlagi poznavanja preteklosti. 
Zaradi tega je izrednega pomena izbor učne snovi in didaktična redukcija te. Na tak način 
postane snov zanimiva, razumljiva in učencu obvladljiva. Sestavljavci učnih načrtov, 
učbenikov in učitelji so s tem postavljeni pred problem, saj moraj izbrati primerno in 
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zadostno količino učne snovi. Preučiti morajo obseg snovi, ugotoviti primerno kompliciranost 
strukture in njeno abstraktnost. Vsebino morajo čim bolj povezati s sodobnim dogajanjem, da 
bi bila razumljiva in uporabna v prihodnosti. Poleg tega mora osmišljati družbeno in 
individualno življenje ter biti znanstveno primerna. Ponekod se zavzemajo za vzorčno 
zasnovanost pouka zgodovine, kjer snov temelji na primerih, vzorcih, reprezentativnih 
modelih določenega dela zgodovine in aplikaciji te na druge dogoke, ali za problemsko 
zasnovo tem in učnih načrtov, kjer je poudarek na usposabljanju za družbeno kritično 
mišljenje v sodobnosti (Trojar 1993, str. 76–77). 
2.2.2.1.3 Didaktična sredstva in didaktično okolje 
Učne priprave si ni moč zamisliti brez primerno izbranih didaktičnih sredstev in urejenega 
didaktičnega okolja. Poleg učilnic med didaktično okolje uvrščamo še knjižnico, laboratorij, 
kabinet, šolsko igrišče, delavnice, naravno okolje ipd. Tudi didaktična sredstva so raznolika, 
denimo razni materiali, snovi, orodja ali pripomočki. Učitelj jih prouči, kritično ovrednotiti, 
prilagodi razvojnim značilnostim učencev, uskladi z ostalimi sestavinami pouka in šelenato 
smiselno uporabi. Njihov namen je podpreti, izboljšati in racionalizirati aktivnosti učiteljev in 
učencev. Imajo različne funkcije. Funkcija virov ponazarja stik učencev z realnostjo, 
preteklostjo in z doživetjem izkušenj, informativna funkcija pa predstavlja izboljšanje 
neposrednega načina podajanja informacij preko različnih ponazoril, s pomočjo računalnika in 
priključitve na internet. Table in grafoskopi služijo za različne ponazoritve, ki učencem 
olajšajo stik z vsebino pouka. Motivacijska funkcija pritegne učence k pouku, vzbudi njihov 
interes, pozornost in ohranja napetost (Kramar 2009, str. 58–63). 
Viri znanja predstavljajo objektivno stvarnost in spadajo med primarna učila, učni pripomočki  
pa med sekundarne pripomočke. Tomić deli učne pripomočke na vizualne, avditivne in 
tekstne (Tomić 2000, str. 36). 
Učila delimo glede na uporabo različn h subjektov pouka na demonstracijska in 
manipulativna, glede na način delovanja na vizualna in avditivna ter glede na to, ali so nosilci 
ali prenosniki informacij na učila in učne pripomočke. Poznamo originale oziroma izdelke ter 
nadomestke. Učitelj je večinoma prepuščen samemu sebi, torej svojemu znanju in izkušnjam, 
in splošnim pogojem, kot so finanč a in tehnična zmogljivost šole, dostopnost učencem ter 
razvojna stopnja učencev. Na tej podlagi se nato odloči za uporabo določenih učil (Kubale 
1997, str. 150). 
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2.2.2.1.4 Učne oblike in vrste pouka 
Učitelj presodi o primernih učnih oblikah,  ki so v skladu s cilji, vsebino, razvojnimi 
zmožnostmi učencev, didaktičnimi sredstvi, okoljem, učiteljevimi kompetencami ter 
usmerjenostjo vzgojno-izobraževalnega procesa. Krama  loči med neposredno in posredno 
obliko pouka. V neposredno uvršča frontalni pouk, v posredno pa skupinsko delo, delo v 
dvojicah in individualni pouk. Frontalna oblika je ponekod še vedno prevladujoča in 
predvsem tradicionalno usmerjena. Pretežno enosmerno komunikacijo je v današnjem svetu 
možno popestriti z motiviranjem učencev, različnimi aktivnostmi in menjavanjem oblik med 
etapami pouka. Pri posrednem pouku je značil o, da so učenci v neposrednem stiku s snovjo 
in veliko bolj aktivni. Kljub temu je še vedno pomebna učiteljeva pomoč, njegovo vodenje 
in usmerjanje. Poznavanje prednosti in slabosti oblik pouka, njihovo kombiniranje in 
prilagajanje ciljem, vsebini ter učencem bistveno pripomore k dvigu kakovosti pouka (Kramar 
2009, str. 205–215). 
Pri frontalni učni obliki učitelj istočasno in neposredno poučuje vse učence hkrati. Vsem 
učencem razloži učno snov na enak način, zaradi česar frontalna učna oblika tudi spada med  
najbolj ekonomične oblike pouka. Razvijata se kolektivna delovna disciplina in pomoč 
součencem, oteženi pa sta individualizacija pouka in aktivno sodelovanje učencev. 
Individualna učna oblika spada med bolj samostojne oblike dela, zaradi česar sta angažiranost 
in zavzetost posameznika ključni za določene naloge. Učenci se navajajo na samostojnost, ki 
je pomemben del vsakdanjika. Sodelovanja med učenci ni, vendar učitelj nadzoruje delo 
posameznikov. Delo v tandemu predstavlja samostojnejšo obliko dela, pri kateri učenca 
sodelujeta, a sta pod občasnim nadzorom učitelja. Pri skupinskem delu učitelj razred razdeli 
na več skupin, ki samostojno obravnavajo, ponavljajo ali utrjujejo učno snov. Učitelj tak pouk 
le usmerja in po potrebi pomaga. V uvodnem delu poda navodila, nakar učenci samostojno 
opravijo nalogo. Na koncu učne enote sledi še plenarno poročanje ter skupen frontalni 
zaključek s preverjanjem rezultatov. Učenci so na ta način neposredno povezani z vsebino in 
viri, sodelujejo med seboj in se usposabljajo za demokratično dogovarjanje ter se navajajo na 
delovne navade. Poleg tega da skupinska učn  oblika zasede kar dosti časa velikokrat rezultira 
v razdrobljenem znanju učencev. Če učitelji kombinirajo vse omenjene oblike dela 
omogočajo bolj kakovosten, zanimiv in atraktiven pouk v vsej svoji raznovrstnosti, glede na 
materialne zmožnosti in razvojno stopnjo učencev (Kubale 2001, str. 33–46). 
Frontalna učna oblika ima dve obliki izvedbe. Prva izvedba je tradicionalna, saj prevladuje 
zgolj razlaga, druga pa moderna, saj omogoča razvoj različnih spretnosti učencev. Za 
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netradicionalno obliko je značilno, da učitelj uporablja več različnih učnih metod, s katerimi 
pritegne učence k aktivnemu in ustvarjalnemu delu. Pri tej učni obliki je pomembno 
prepletanje metode razgovora, razlage in demonstracije znotraj vseh faz pouka (Trškan 1999b, 
str. 50). 
Delo v skupini navaja učence na več kot zgolj skupinsko delo. Učenci se učijo diskusije, 
spoštovanja v skupini, igranja vlog, skupinskega reševanja problemov ter javnih nastopov. 
Taka oblika pouka terja veliko dela s strani uč telja, saj mora poiskati literaturo za vse 
skupine, sestaviti vprašanja in podati jasna navodila. Celotnemu poteku sledi še plenarno 
poročanje s frontalnim zaključkom (Trškan 1998c, str. 52–59). 
Skupinska oblika pouka je odvisna od večih dejavnikov, kot so razgledanost učencev, njihove 
sposobnosti, občutek odgovornosti in delovne navade. Ti dejavniki lahko maksimalni učinek 
dela v skupini otežijo ali znatno olajšajo. Učitelj z njo pridobi še organizacijsko odgovornost, 
da bi skupinska oblika dela sploh lahko uspela in obstala, določa vodje in normativ znotraj 
skupin, preprečuje grupaštvo ter ohranjanja zdravo mero tekmovalnosti (Globočnik 1995, str. 
55–56). 
Parno delo pripomore k razvijanju komunikacije, sodel vanja, medsebojni kontroli, skupni 
odgovornosti, načrtovanja dela in samostojnega izvajanja slednjega. Tudi pri tej učni obliki 
učitelj poda navodila in vodi zaključek dela v frontalni izvedbi. Učitelj izbere in zbere 
literaturo, poda vprašanja, naloge in aktivnosti ter pripravi navodila. Prednosti tandemskega 
dela so vidne v tem, da se veča delovna disciplina, delo je hitreje opravljeno in manj moteče, 
pa tudi učenci, ki ne sodelujejo, so hitreje opaženi (Trškan 1999a, str. 5–8).  
Individualno delo poteka v obliki šolskega ali domačega dela. S tem je v največji možni meri 
uresničeno načelo individualizacije. Lahko se uporablja pri vseh etapah pouka, vendar zahteva 
veliko dela s strani učitelja, saj mora pripravljati gradivo, navodila in učna sredstva. 
Sestavljeno je iz treh faz, in sicer uvoda v delo, individualnega reševanja nalog ter pregleda 
nalog (Trškan 1998b, str. 29–30). 
Z aktivnimi učnimi oblikami in metodami, ki se sovpadajo s sodobnim konceptom vzgoje in 
izobraževanja, lahko učenci dosežejo trajnejše pomnjenje in razumevanje snovi. Pridobijo 
interes za raziskovanje in uvidijo pragmatizem predm ta v življenju. Zato je pomembno 
razvijati samostojno aktivno delo učencev, netradicionalno frontalno učno obliko, skupinsko 
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učno obliko ter individualno učno delo. Učenci le na tak način razvijajo nove spretnosti in 
veščine, ki so esencialnega pomena za prihodnost (Trškan 1998a, str. 30–36).  
Dopolnilni pouk, dodatni pouk, kombinirani pouk in epohalni pouk so vrste pouka, ki morajo 
biti prav tako deležne natanč e učiteljeve priprave (Blažič idr. 2003, str. 45). 
2.2.2.1.5 Učne metode in IKT 
Učitelj mora presoditi kaj hoče doseči z učnimi metodami oziroma ugotoviti katere metode 
najbolje služijo zastavljenim ciljem pouka. Pomembno je, da učitelj loči metode poučevanja 
in izobraževanja od metod učenja, ki so posledica sprememb v drugačnem pojmovanja vzgoje 
in izobraževanja. Znanja ni moč prenesti brez lastnega truda in aktivnosti, zaradi česar je 
pomembno samoizobraževanje učencev in njihova lastna aktivnost. S tem učenci pridobijo 
spretnosti iskanja in rabe virov, odkrivanja in oblikovanja znanja, samoorganizacije itd. 
Učiteljevo vodenje in usmerjanje pa je vse bolj pomembno (Kramar 2009, str. 148–151).  
A. Tomić (2000) meni, da večje število dejavnikov pomembno vpliva na izbiro učnih metod. 
Med njimi so učna vsebina, tip učne ure, etape pouka, razvojna stopnja učencev, tehnična 
razvitost šole, število učencev oz. normativ, čas, učiteljeva osebnost, lokacija šole ipd. 
Metode deli na verbalno tekstualne (metoda razlage, pripovedovanje, opisovanje, 
pojasnjevanje, predavanje, učiteljev govor, dialog, katehetični razgovor, pogovor v krogu, 
metoda dela s tekstom), ilustrativno-demonstracijske, laboratorijsko eksperimentalne in 
izkustveno učenje. Vse metode so kakovostne, č  se primerno izberejo in kombinirajo (prav 
tam, str. 87–100). 
D. Trškan (2008) deli metode na metodo razlage, metodo razgovora, metodo slikovne in 
besedne demonstracije, metodo reševanja problemov, etodo grafičnih izdelkov, metodo 
izkustvenega učenja (igra vlog in simulacija) in metodo dela z informacijsko-komunikacijsko 
tehnologijo (CD-ROM, internet, zvočni posnetki in gibljive slike) (prav tam, str. 59). 
Kvalitetna razlaga pri pouku zgodovine ne more temeljiti na monotonem in dolgočasnem 
pripovedovanju učne snovi. Informacije morajo biti skrbno izbrane, slikovito obrazložene, 
opremljene z glasovnimi poudarki in obogatene z drugimi metodami, kot je denimo metoda 
slikovne demonstracije. Informacije ne smejo biti preveč nakopičene, razlaga pa ne 
dolgotrajna. Slednja naj bo nazorna, zanimiva, problemsko zastavljena in sestavljena iz 
vprašanj. Učitelj lahko učno enoto popestri s pomočj  svojih govorniških sposobnosti 
(pravorečnost, jasnost, glasnost, barvitost, ritmičnost) pri branju zgodovinskih virov, saj s tem 
ponese učence v preteklost (Trojar 1994b, str. 32–36). 
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V preteklem, bolj klasičnem sistemu, ki so mu bili moderni, sodobni premiki od 
transmisijskega k transformacijskem učenju tuji, je bila vloga metode razgovora potisnjena na 
stranski tir. V ospredje je bila postavljena zgoraj omenjena metoda razlage. Nasprotno je bila 
metoda razgovora v uporabi zgolj pri etapi uvodne motivacije, utrjevanja ali ponavljanja. V 
današnjem sistemu vzgoje in izobraževanja se čuti velik vpliv prepletanja metode razgovora 
skozi celotno učno enoto, saj gre za bolj demokratično vzdušje, v katerem se učenci čutijo 
ustvarjalne, enakopravne, iniciativne in samostojne. Razgovorne situacije terjajo več priprav s 
strani učitelja in so časovno zahtevnejše od metode razlage. Pri tej metodi učitelji lažje 
zaidejo v nepredvidljive situacije, ki so lahko velika nevšečnost. Taki učitelji se ne zavedajo 
pomena sooblikovanja znanja in sodelovanja, saj vidijo učenje zgolj kot prenos znanja. Učitelj 
pa mora v današnjem času spodbujati komunikacijo z učenci in zastavljati problemska 
vprašanja, da bi metoda razlage obrodila sadove. Potrebno je spodbujati, usmerjati, oblikovati 
in preoblikovati vprašanja ter postaviti jasne cilje. Zato je potrebno vprašanja vsaj delno 
vnaprej predvideti in jih načrtovati za vsako etapo posebej, najsi gre za uvodno motivacijo, 
uvodno ali zaključno ponavljanje, utrjevanje ali ocenjevanje. Poleg ta naj bodo vprašanja 
smiselna, jasna, razumljiva, zanimiva, splošna in nekoliko podrobnejša, različno zahtevna ter 
prilagojena razvojnim zmožnostim učencev (Trojar 1994a, str. 37–41). 
Uporaba avdiovizualnega gradiva pri pouku zgodovine, kot so denimo slike, lahko bistveno 
pripomore k razumevanju dogajanja, motiviranju učencev in vzbujanju interesa. 
Avdiovizualno gradivo prispeva k hitrejšemu dojemanju snovi in poteku pouka. Poudari 
bistvene podatke oz. dogodke ali osebe, pripomore k boljši zapomnitvi snovi, popestri pouk, 
služi kot del demonstracije in vizualizacije, prikazuje abstraktnejše pojme s pomočjo shem, 
grafikonov ter tabel, nazorno informira in bogati vsebino pouka. Celo uporaba preprostih slik 
pripomore k razvijanju pogovora med učenci in učiteljem, spodbuja različna vprašanja in 
zanimanje učencev. Metoda dela s slikovnim gradivom se uporablja pri vseh etapah pouka, 
vendar pa mora učitelj razmisliti o primernosti slik v skladu z razvojnimi zmožnostmi 
učencev in njihovim psihološkim razvojem, o vrsti slik, o morebitnih vprašanjih in 
podvprašanjih za razgovor ob sliki (Trojar 1996a, str. 34–36 in Trojar, 1996b str. 26–30). 
Delo s slikovnim gradivom navaja učence na natanč o opazovanje in analiziranje vsebine 
slikovnega gradiva. Trškan opozarja ne metodo dela s fotografijami, metodo dela z 
umetniškimi slikami, metodo dela s karikaturami, metodo dela s statističnimi tabelami, 
metodo dela z grafi, metodo dela s plakati, metodo dela s skicami in metodo dela z 
zemljevidi. Metoda dela z omenjenimi slikovnimi gradivi je podobna, a hkrati različna. Zaradi 
 
- 43 - 
 
tega je potrebno učence navajati na posamezne vrste. Ta metoda služi za motivacijo učencev, 
demonstracijo snovi, nazoren prikaz in konkretizacijo, globinsko razumevanje vsebine in 
sistematizacijo znanja s pomočj  analize ter sinteze. Povečuje se zanimanje za zgodovino in 
razvoj kritičnega mišljenja (Trškan 2001, str. 3–6). 
Učence lahko navajamo celo na analizo ponarejene fotografije, kar le še bolj poudarja razvoj 
kritičnega mišljenja in poglobljenega razumevanja dogodkov. Pri tem je pomembno, da 
učence pripravimo na evalvacijo dela in samoevalvacijo (Trškan 2002b, str. 5). 
V. Brodnik (2011) opozarja na pomen t. i. aktivnih učnih metod. Mednje spada izobraževalna 
debata in predstavlja proces, pri katerem se soočita dve ali več nasprotujočih si skupin o 
stališčih do določene učne vsebine oziroma teme. Glavni cilji izobraževalne debate so razvoj 
kritičnega mišljenja, soočenje različnih idej, razvijanje govornega nastopanja, aktualizacija 
znanja, razvijanje sposobnosti časovnih in prostornih predstav, zavedanje relativnosti 
informacij ter oblikovanje samostojnih mnenj in interpretacij (prav tam, str. 64–66). 
Med pomembne aktivne učne metode spada tudi delo z zgodovinskimi viri in aktivnosti, 
zasnovane na Marzanovi taksonomiji. Marzano in sodelavci so opredelili različne dimenzije 
učenja in vrste znanja, in sicer odnos do učenja in dojemanje učenja, odkrivanje in usvajanje 
znanja, razširjanje in poglabljanje znanja, smiselno uporabo znanja ter miselne navade. V 
tretjo, najbolj znano dimenzijo, sodijo miselni procesi, kot so primerjanje, razvrščanje, 
sklepanje z indukcijo, sklepanje z dedukcijo, analiza napak, argumentiranje, abstrahiranje ter 
analiza perspektiv. V četrto dimenzijo pa spadajo naslednje aktivnosti: odločanje, 
preiskovanje, reševanje problemov, eksperimentalno raziskovanje in odkrivanje ali invencija 
(prav tam, str. 97–103). 
Avtorica omenja tudi pomen dela z viri iz prve roke, med katere uvršča proučevanje pisem, 
dnevnikov, avtobiografij, intervjujev, pesmi in podobno. Bistvo te metode je v približevanju 
resničnih ljudi in njihovega življenja v določenem času učencem na zelo slikovit način. Pri 
tem se razvija poglobljeno razumevanje celotnega konteksta, pa tudi spretnosti iskanja 
informacij, ločevanje objektivnih dejstev od subjektivnih pogledov, l čevanje pretiravanja od 
realne slike itd. (prav tam, str. 127–128). 
Delo z zgodovinskimi besedili zajema iskanje podatkov iz virov, pri katerih učenci skušajo 
dogajanje razumeti, opisati in analizirati. Poleg iskanja podatkov lahko ugotavljajo 
zanesljivost ali pristranskost virov. Ta metoda je uporabna pri vseh fazah pouka, vendar 
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zahteva veliko dela s strani učitelja, in sicer usklajevanje z vsebino pouka, podajanje navodil 
učencem, sestavljanje vprašanj in nalog ter časovno organiziranje metode. Vprašanja se lahko 
nanašajo na podatke, avtorja, na zanesljivost vira in podobno (Trškan 2000, str. 3–4). 
Delo s pisnimi viri pri pouku zgodovine ne sme služiti le kot dodatek k informiranju učencev, 
če ni namenjeno globinskemu spoznavanju, problematizacij , osmišljanju ali analizi. Najbolje 
je, če so pisni viri kombinirani s slikovnimi. Ta metoda ela navaja učence na samostojno 
delo in hkrati na skupno ugotavljanje rezultatov. Učenci se naučijo pozornejšega branja in 
razumevanja vsebine, smiselnega povezovanja snovi in slikovnega gradiva, oblikovanja 
sklepa o prebranem in sistematičnega pisanja zaključkov (Trojar 1995, str. 50–54). 
V sodobnem sistemu vzgoje in izobraževanja se pri pouku zgodovine vse bolj uveljavlja 
prisotnost ustne zgodovine. To so lahko bajke, zgodbe, miti, legende ipd. Ustna zgodovina 
ostaja neprecenljiv vir odkrivanja zgodovine, s katero je pomembno že zgodaj seznaniti 
učence. Toda nekako se zdi, da je označe  za manj zanesljivo metodo, kar spodbuja 
negativne ali vsaj mešane občutke pri učiteljih in učencih. Zaradi tega se še vedno premalo 
prakticira pri pouku, kljub temu da prinaša informacije iz prve roke in tako bogati učenčevo 
razumevanje zgodovine. Poleg tega osvetljuje zgodovino z dodatnih vidikov, razvija raznolike 
spretnosti (vključno z uporabo ikt tehnologije), spodbuja ločevanje med objektivnimi in 
subjektivnimi informacijami oz. med verodostojnim in neverodostojnim. Uporabna je tudi za 
popestritev pouka in razvijanja občutka empatije s strani učencev, vendar ni in ne sme biti 
namenjena zgolj temu. Vključ jemo jo lahko s pomočjo izvedbe intervjujev, projektov, 
poslušanja ali gledanja avdiovizualnih posnetkov, samostojnega raziskovanja ali s pomočjo 
obiskovalcev pri pouku (Kukanja 2006, str. 447–456). 
Izkustveno učenje temelji na učenju, ki je razumljeno kot cikličen proces, kjer se prepletajo 
konkretne izkušnje, razmišljujoče opazovanje, aktivno eksperimentiranje in abstraktna 
konceptualizacija. Učenci lahko sodelujejo pri načrtovanju in pri organizaciji pouka. Temelji 
na čustveni izkušnji, konstruktivnem in inovativnem učenju. Sem spadata metodi simulacije 
in igre vlog. Obe razvijata predstavljivost, komunikacijo, analiziranje in ocenjevanje 
dogajanja, raziskovanje, vživljanje, argumentiranje, pogajalske spretnosti, ustvarjalnost, 
kritičnost, domišljijo, strpnost, ipd. Cilj je sprostitev učencev, problematiziranje pouka, 
povečanje koncentracije in motivacije pri učencih, razvijanje komunikacije, kompleksnega 
mišljenja in ostalih miselnih procesov ter spodbujanje večjega zanimanja za predmet. Gre za 
sodobno dojemanje koncepta učenja, pri katerem učitelj usmerja in vodi, učenec pa sooblikuje 
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učni proces. Vendar ostaja dejstvo, da aktivne metode zahtevajo veliko časa za pripravo in 
izvedbo, kar včasih učitelju onemogoča izvedbo slednjih (Brodnik 2001, str. 7–10). 
Ena izmed variant metode izkustvenega učenja je igra vlog, ki se pri pouku vse bolj uveljav 
kot del motivacije ali sproščanja učencev. Lahko je v frontalni ali skupinski obliki, vnaprej 
pripravljena ali spontana, strukturirana ali svobodna. Od simulacije se razlikuje v tem, da 
učenec igra vlogo nekoga drugega, ne samega sebe. Ta metoda pomembno vpliva na 
učenčevo motivacijo in stališča, spodbuja njihovo razumevanje, aktivira različne procese 
kompleksnega mišljenja in emocionalni angažma, zvišuje strpnost učencev ter njihovo 
vživljanje v druge situacije. Razvija procesno in deklarativno znanje, med katerega spada 
sodelovanje učencev, uporaba virov in učinkovito predstavljanje idej. Najbolje je, če igra vlog 
ne traja predolgo, saj je potreben še čas za analizo rezultatov, pri kateri učitelj spodbuja in 
usmerja učence, vodi refleksijo ter sodeluje (Rupnik Vec 2003, str. 11–14). 
Računalnik je produkt nove tehnologije, ki se v zadnjem času vse bolj uveljavlja kot del 
poučevanja in učenja. Uporablja se lahko pri različnih dejavnostih in etapah pouka kot 
nadomestek ali pripomoček za delovne liste in učne priprave. Povečuje nazornost, aktivnost in 
motivacijo učencev pri pouku, lahko pa predstavlja tudi oviro, v primeru, da učenci nimajo 
dostopa do računalnika (doma ali v šoli) oziroma, če je slednjih na šoli premalo (Goričanec, 
2000, str. 13). 
Informacijsko komunikacijska tehnologija (v nadaljevanju IKT) ne more nadomestiti učitelja, 
čeprav ima veliko pozitivnih učinkov pri samostojnem delu in pouku. Vsi učitelji se IKT ne 
poslužujejo v enaki meri. Prevladuje pri mlajših učiteljih in učiteljih začetnikih, saj se ti čutijo 
bolj usposobljene za delo z njo. Prav tako se ta tehnologija uporablja pretežno za frontalno 
delo, manj za samostojno delo učencev, z izjemo domačega dela, kot je denimo izdelava 
seminarskih nalog. Učenci z njeno pomočjo razvijajo različne življenjsko pomembne 
spretnosti, in sicer sposobnost samostojnega dela, sposobnost analiziranja in argumentiranja, 
spretnosti zbiranja in iskanja informacij ter razvijanja kritičnega mišljenja. Še vedno obstajajo 
razlike v predznanju učencev, njihovih zmožnostih in interesih, ki vplivajo na delo z IKT, 
čeprav se z leti te razlike manjšajo. Z IKT se veča dostopnost in omogoča hitrejši ter lažji 
dostop do spletnih strani z zgodovinskimi arhivi, gradivi ali institucijami. S tem se veča 
možnost soočenja različnih teorij in pogledov na določene situacije in dogodke v preteklosti. 
Učenci lahko uporabljajo internet, zgoščenke in elektronsko pošto, naloga učitelja pa je, da 
učencem poda jasna navodila, jih vodi in usmerja ter opozarja na morebitne napake. Poleg 
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tega lahko učitelj z raznimi vprašanji spodbuja kritičnost in problemsko mišljenje. Velikokrat 
se pojavljajo razne ovire, ki otežujejo ali preprečuj jo uporabo IKT pri pouku, in sicer 
neustrezna opremljenost učilnic, pomanjkanje primernih multimedijskih računalniških 
programov za pouk zgodovine, neusposobljenost in neznanje učitelja ali pomanjkanje časa. 
Poleg tega določeni učitelji čutijo strah pred novo tehnologijo, zaradi česar se pri njih pojavlja 
odpor pri uporabi informacijsko komunikacijske tehnologije znotraj pouka (Razpotnik 2001, 
str. 104–111).  
Ovire pri uporabi interneta pri pouku zgodovine so lahko posledica slabe internetne povezave, 
nezadostnega števila računalnikov v učilnicah za zgodovino, prezasedenosti računalniške sobe 
ali pomanjkanja finančnih sredstev. Spletne strani se uporabljajo za branje pri pouku in 
ponazoritve učne snovi. Poleg tega lahko učitelj uporablja forume za izmenjavo informacij in 
spletne strani za proučevanje tujih učnih sistemov, prebiranje domače in tuje strokovne revije  
ter pridobivanje didaktičnih nasvetov. Že s tem je omogočeno strokovno izpopolnjevanje 
učitelja (Brglez 2005, str. 42–45). 
2.2.2.1.6 Pomen etap pouka, motivacijskih tehnik, didaktičnih načel in medpredmetnih korelacij 
Učitelj mora sestavine pouka prilagoditi etapam pouka in slednje skrbno načrtovati. Kramar 
urjenje, ponavljanje in uporabo šteje med temeljne metodične pristope in postopke ter jih 
uvršča med metode utrjevanja (Kramar 2009, str. 216–223). 
A. Tomić (2000) šteje med etape pouka uvajanje, obravnavo snovi, urjenje oz. vadenje, 
ponavljanje ter preverjanje in ocenjevanje. Uvajanje terja veliko količino motiviranja učencev 
za aktivno sodelovanje pri pouku in dvigovanja nivoja njihove koncentracije. To zahteva 
veliko učiteljevega truda, didaktično-motivacijskih spretnosti in določenih osebnostnih 
lastnosti. Potrebno je uporabljati različne motivacijske tehnike, zanimive podatke, poudarjen 
govor, dvogovor in učne pripomočke. Pri obdelovanju nove vsebine je pomembna primerna 
globina učne snovi in njena količ na. Učitelj mora paziti, da poda dovolj informacij, ki ne 
smejo voditi v njihovo prenasičenje, saj slednje povzroča didaktični materializem, formalizem 
snovi, pretirano površinskost znanja ali upad koncentracije. Učitelj mora učence spodbuditi k 
sodelovanju, interakciji, poslušanju in aktivnostim. Sledi faza urjenja, v kateri učenci 
pridobijo želene spretnosti, veščine in navade. Učitelj izdela pripravo urjenja, poda navodila 
in demonstrira dejavnosti. Zelo pomembna faza pouka je ponavljanje, ki se lahko pojavi na 
začetku pouka kot krajša obnovitev predhodne snovi, med uro, kot poudarjanje pomembnejših 
sklopov vsebine in na koncu ure kot utrditev obravnavane snovi. Učitelj ne sme spregledati 
faze preverjanja in ocenjevanja, ki je sestavni del pouka (prav tam, str. 107–134). 
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Motivacijske tehnike so uporabne pri pridobivanju interesa učencev za učno vsebino in 
predmet. Nanašajo se na konkretno učno snov in s tem neposredno pripomorejo k učenju učne 
vsebine ali pa vzdržujejo pozornost in zanimanje uč ncev. Uporabne so v vseh etapah, čeprav 
večinoma prevladujejo v uvodni fazi pouka. Poznamo veliko tehnik, med njimi so uganke, 
asociacije, kvizi, možganska nevihta, miselni vzorci, vislice, križanke, sproščanje ob glasbi ali 
sproščanje z dihalnimi vajami, uporaba sugestije ali vizualizacije itd. Učitelji spodbujajo 
motivacijo učencev tudi s pomočjo dobrega poznavanja modela VAKOG (vizualnost, 
avditivnost, kinestetičnost, olfaktornost, gustatornost) ali motivacijskih modelov, kot sta 
TARGETT (naloga, avtonomija, priznanje, grupiranje, vrednotenje, čas in učiteljeva 
pričakovanja) in model PPZZ (pozornost, pomembnost, zaupanje, zadovoljstvo) (Trškan 
2008, str. 53–57). 
Pri vzbujanju pozornosti učencev lahko učitelj uporabi razne zvočne (recimo plosk), glasovne 
(šepet), neme ali celo glasbene iztočnice (melodijo, pesem). Pri spodbujanju motivacije pa 
lahko izvede slušne (šale), vidne ali miselne dejavnosti ter didaktične igrice (Paterson 2004, 
str. 55–64). 
Na uspešno načrtovanje in pripravo učiteljev na pouk pomembno vplivajo učna oziroma 
didaktična načela, zaradi česar je važno, da jih učitelji upoštevajo čim več. Vladimir Poljak 
poudarja naslednja načela: načelo postopnosti, sistematičnosti, nazornosti, dostopnosti, 
zavestne aktivnosti učencev, ekonomičnosti in racionalnosti, sodobnosti, individualizacije, 
povezovanja teorije s prakso, vedrosti, vzgojnosti, trajanja znanja in spretnosti (Kubale 2002, 
str. 21–22). 
Načela so samostojna, a so najbolj pomembna v kombinaciji z navidezno nasprotnimi načeli. 
Pouk mora biti primeren učenčevi razvojni stopnji, slediti načelom individualizacije, 
diferenciacije, socializacije, zavestne aktivnosti, nazornosti, sistematičnosti, postopnosti, 
doživljanja, trajnostnemu znanju in razumevanju, povezanosti teorije s prakso, ekonomičnosti 
ter aktualizaciji (Andoljšek 1976, str. 30–49). 
Učitelj naj bi povezoval učno vsebino svojega predmeta vertikalno, tj. z vsebino po različnih 
razredih, in horizontalno, torej s sorodnimi učnimi vsebinami pri ostalih učnih predmetih, 
vendar skladno z določeno stopnjo šolanja in razvojno stopnjo učencev. Na tak način učenci 
pridobijo celovito in sistematizirano znanje ter uvidijo povezanost med predmeti, kar lahko 
projicirajo na življenjske situacije (Kubale 1996, str. 128).  
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Pomembne so medpredmetne korelacije, saj lahko učitelj zgodovine učencem približa učno 
snov tako, da vsebino poveže z državljansko vzgojo in etiko, z aktualnim dogajanjem ali z 
lokalno zgodovino ter z dogajanjem v lokalnem okolju (Trškan 2008, str. 327–331). 
2.2.2.1.7 Zapis učne snovi, pomen novih pojmov in učiteljev vpliv na učence 
Med načrtovanjem pouka in učno pripravo, med zasnovo učbenika za določen predmet in 
tabelsko sliko obstaja pomembna soodvisnost. Pri vseh treh se pojavljajo uvodna motivacija, 
informacije, vprašanja in povratne informacije. Tabelska slika nastaja postopoma, po 
temeljitem premisleku o obsegu. Razdeljena je na zaokrožene dele učne vsebine in služi 
načelu nazornosti. Zastavljena je problemsko, v obliki vprašanj in miselnih vzorcev, saj tako 
spodbuja več kot zgolj površinsko reprodukcijo znanja. V primeru nefrontalne oblike pouka 
učitelj oblikuje tabelsko sliko v sklepnemu delu, kjer vsi subjekti pouka obdelajo rezultate 
skupinsko. Tabelska slika je namenjena učencem, njihovemu domačemu učenju s pomočjo 
učbenika ali delovnih listov. Tako je razumevanje in učenje olajšano in podprto. Učitelj ima 
pri načrtovanju in izvedbi tabelske slike na voljo veliko različnih možnosti, oblik, 
ustvarjalnosti in svobode (Weber 1992, str. 27–33). 
V osnovnih šolah je še posebej pomemben način, oblika in vsebina zapisa obravnavane učne 
vsebine pri pouku. Zaradi tega se vse bolj uveljavlja delo z miselnimi vzorci, ki zahteva 
branje z razumevanjem, ločevanje bistvenih od nebistvenih delov učne snovi, razvrščanje 
ključnih in manj ključnih besed, njihov zapis v miselnem vzorcu ter poglabljanje v učno 
gradivo. Njihov zapis je lahko bolj ali manj razvejan, barvit ali berljiv (Gabrijelčič 1988, str. 
15–19).  
Služijo kot povzetek učne snovi ali prebranega gradiva, načrtovanje določenega zapisa, 
uvodna motivacija, obravnava učne snovi, ponavljanje in utrjevanje snovi, samostojno delo 
učencev in domače vaje (prav tam, str. 28–50). 
Vpeljevanje novih pojmov pri pouku zgodovine ni nepremišljeno dejanje, saj morajo biti 
pojmi obrazloženi in uporabljeni v sorazmerju z razvojno stopnjo učencev in njihovim 
dojemanjem konkretnih ter abstraktnih stvari. Učitelj pojem vpelje po svoji strokovni presoji, 
iz didaktičnega in psihološkega vidika. Pojem mora biti primerno obrazložen, saj je 
pomembno, da ga učenci dojamejo preden ga začno uporabljati v svojem besedišču. Poleg 
tega lahko prehitra vpeljava neprimernih pojmov privede do upada učenčevega zanimanja za 
predmet, za snov ali pa do slabega pomnjenja predolgih in sestavljenih pojmov (Zidar 2007, 
str. 79–95). 
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Učenci so si podobni, a tudi zelo različn , zaradi česar je pomembno, da učitelj pozna svoj 
učni stil in stile učencev ter zna pouk temu primerno prilagajati oziroma kombinirati učne 
stile. Paziti mora, da njegov lastni učni stil ne ovira pouka in hkrati vključevati različne vrste 
zaznavanja (avditivno, vizualno in kinestetično) za boljšo motivacijo učencev (Ginnis 2004, 
str. 36–39). 
Na pripravo in oblikovanje pisne učne priprave delno vpliva interakcija učitelja z učenci, 
zaradi česar je pomembno, da je slednja kakovostna in uspešna. Zaradi tega se veča število 
priročnikov, ki ponujajo tehnike učinkovitejšega poučevanja, a jih mora učitelj jemati z 
rezervo (Brown idr. 2001, str. 24). 
2.2.2.2 Artikulacija pouka 
Artikulacija pouka je drugi večji in sestavni del učiteljeve učne priprave. Že Herbart je razvil 
stopnje pouka, jasnost, asociacijo, sistem in metodo (Blažič idr. 2003, str. 127). 
Predstavlja znanstveno oblikovanje pouka in je podlaga za načrtovanje, pripravo in 
neposredno izvedbo pouka (Kramar 2009, str. 67). 
Tudi danes artikulacija predstavlja členjenje pouka z namenom, da bi vsebino in metode 
povezala v logično zaporedje in celoten potek pouka. S tem učni proces pridobi na jasnosti, 
sistematičnosti, razumljivosti, preglednosti in urejenosti (Strmčnik 2001, str. 154). 
Kramar (2009) deli artikulacijo na makroartikulacijo, mediaartikulacijo in mikroartikulacijo. 
Makroartikulacija zajema pouk v globalnem smislu, tj. šolsko celoletno pripravo in obsega 
celoten vzgojno-izobraževalni program s splošnim strukturnim, organizacijskim in 
materialnim vidikom ter splošnim didaktičnim konceptom. Predstavlja temelj oblikovanju 
letnega vzgojno-izobraževalnega programa institucije in globalnih letnih priprav za določen 
predmet ali razred. Mediartikulacija rezčlenjuje pouk na širše didaktične sklope oziroma teme. 
Je vmesna stopnja med makroartikulacijo in mikroartikulacijo. Slednja je najmanjša in najbolj 
podrobna členitev pouka, saj predstavlja artikulacijo didaktične enote. Vse tri vrste so med 
seboj tesno povezane in se dopolnjujejo (prav tam, str. 68). 
2.2.2.1 Globalna ali letna učna priprava: struktura učnega procesa 
Predmet makroartikulacije je celoten pouk, kar pomeni, da se slednja ukvarja z vzgojno-
izobraževalnim programom (Kramar 2009, str. 81).  
Globalna priprava določa okvir in temeljne smernice delovanja, osnovno strukturo pouka, 
naloge učiteljev, položaj učencev, sodelovanje strokovnih sodelavcev in delavcev šole, 
 
- 50 - 
 
organizacijo pouka in časa, didaktično okolje, didaktična sredstva ter povezovanje s širšim 
okoljem. Vsi ti elementi so zajeti v letnem delovnem načrtu šole. Oblikovanje slednjega je 
vsakoletna dolžnost ravnatelja, učiteljev in ostalih strokovnih sodelavcev. Predstavlja skupen, 
poenoten koncept učiteljev glede načrtovanja in izvajanja aktivnosti pri pouku. Skupaj 
odločajo o timskem pouku, fleksibilni diferenciaciji, medpredmetnem povezovanju, projektih, 
ipd. Vključuje strokovne didaktične in vsebinske novosti ter spremembe in izkušnje (Kubale 
2002, str. 241). 
Pri koncepciji pedagoškega koncepta šole in globalnega načrta vzgojno-izobraževalnega 
procesa ima pomembno vlogo ravnatelj, saj skrbi za povezovanje učiteljev skupnih in 
različnih predmetov ter aktivov. Pri oblikovanju letnega delovnega načrta šole in letne 
priprave sodelujejo še pedagoški delavci, svetovalni delavci ter učitelji. (Kramar 1994, str. 
82).  
Poleg šolskega letnega delovnega načrta štejemo med globalno pripravo tudi uč teljevo letno 
pripravo za vsak predmet posebej. Osnovno izhodišče ostaja letni delovni načrt šole, ki pa je 
prepuščena učiteljevi presoji. Učitelj razčleni končne globalne cilje na cilje posameznih 
razredov z morebitnimi medpredmetnimi vzporednicami in prehodi v višje nivoje, oblikuje 
etapne cilje in tematske vsebinske sklope ter jih prilagodi učencem. Pripravi didaktično 
okolje, didaktična sredstva in pripomočke, organizira časovni potek pouka in prostore za 
izvedbo (Kubale 2002, str. 241–242). 
Učitelj mora dobro proučiti predmetnik in učni načrt preden se loti oblikovanja letne učne 
priprave (Kubale 1997, str. 94). 
Ločimo pripravo popolnoma nove letne učne priprave in izpopolnjevanje oziroma 
dopolnjevanje že pripravljene letne priprave (Kubale 2002, str. 40). 
Obrazci za učiteljevo letno učno pripravo so raznovrstni. Kubale predlaga zapis čisto 
osnovnih podatkov (naziv šole, predmet, razred, letnik, oddelek, skupina, letno in tedensko 
število ur), zapis naslovov učnih tem in učnih enot, števila učnih ur, operativnih ciljev, 
vertikalne in horizontalne korelacije s predmeti, beleženje kataloga znanj in sposobnosti ter 
pisanje vprašanj za preverjanje in ocenjevanje. Ostale podrobnosti učitelj določi pri tematski 
in operativni pripravi (Kubale 1997, str. 112–113). 
Časovna razporeditev učne snovi (ČRUS) poteka za tekoče šolsko leto. Učitelj razdeli leto na 
mesece in tedne ter zapiše naslove učnih ur. Učiteljeva letna delovna priprava lahko zajema 
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naslov učne teme, naslove učnih enot, ciljne poudarke, učne cilje, učne oblike in metode, 
aktivnosti učencev, učna sredstva, preverjanje in domače delo ter medpredmetne korelacije 
(Trškan 2008, str. 109–110).  
V proces globalne učne priprave je pametno vključiti učence, vsaj toliko kolikor jih lahko 
učitelj osebno pozna oziroma kolikor ve o njih iz pedagoške dokumentacije, njihovih domačih 
razmer in iz opazovanja med poukom (Kramar 1994, str. 53–55). 
2.2.2.2 Tematska učna priprava: makroartikulacija učnih tem ali didaktičnih sklopov 
Mediartikulacija se osredotoča na širšo problemsko, vsebinsko, metodološko in didaktčno 
celoto, ki jo avtorji označujejo z oznakami didaktična paradigma, koncept, model, sistem ali 
vrsta pouka (Kramar 2009, str. 81). 
Veliko pedagogov meni, da je vmesni ravni pouka namenjene najmanj pozornosti, saj 
predstavlja nehvaležno sredinsko stopnjo med globaln  in neposredno izvedbeno ravnijo. 
Nivoja učnih načrtov in operativne učne priprave sta brez tematske učne priprave v očeh 
učencev nepovezana in neosmišljena. Potrebno je prikazati prehod končnih splošnih ciljev, 
preko tematskih v neposredne in obratno, kot tudi členitev širše vsebine na tematske sklope 
ter vsebinske enote (prav tam, str. 80–81). 
Tematska učna priprava je osnova za pripravo operativne učne priprave. Predstavlja eno 
izmed faz členitve vzgoje in izobraževanja na posamezne dele. Izhaja iz delitve dela v družbi 
in služi kot olajševalna okoliščina, ki vodi do kakovosti. Obrazci so različn , vendar večina 
zajema osnovne podatke (naziv šole in teme, razred, od elek, datum, število učnih ur za 
posamezno temo, zaporedno številko teme), tematske cilje, korelacijo z ostalimi vsebinami 
pouka, posebnosti in opombe ter členitev snovi na učne etape (Kubale 1997, str. 119). 
Etapna učna priprava natanč eje opisuje posamezen didaktični sklop oziroma konkretnejše, 
določeno poglavje v učbeniku. Poleg osnovnih podatkov (ime šole, učitelja, število ur 
namenjenih obravnavi ipd.) vsebuje naslov teme, bolj sp ošne cilje in horizontalno ter 
vertikalno povezavo. Nakazuje tudi podpoglavja, oziroma naslove učnih enot, ki nato olajšajo 
oblikovanje operativne učne priprave. Pomembno je tudi to, da so tematske priprave med 
seboj smiselno in logično razporejene.  
2.2.2.3 Operativna učna priprava: mikroartikulacija učne enote 
Mikroartikulacija je deležna največje pozornosti. Didaktiki različno razlagajo dotični pojem, 
vendar jim je skupna naslednja razlaga. Predmet preučevanja je didaktična enota, ki je 
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notranje sestavljena z problemskega, procesnega in vsebinskega vidika. To je časovno krajša 
enota, a hkrati sklenjena celota pouka, pri kateri mora učitelj upoštevati didaktične, spoznavne 
in psihološke procese, saj so vsi prepleteni medseboj (Kramar 2009, str. 70). 
Operativna učna priprava predstavlja oblikovanje pouka na neposredni, izvedbeni ravni. Z 
mikroartikulacijo oblikujemo temeljne didaktične enote učnega procesa do potankosti (prav 
tam, str. 70).  
Učitelj lahko oblikuje tudi dnevno pripravo za vsak raz ed posebej, ki ga uči učitelj na isti 
dan. Sestavljajo jo datum, razred, učni poudarki ali podteme, učne metode, oblike in 
aktivnosti, preverjanje in domače delo ter opombe (Trškan 2008, str. 113).  
Pisna priprava ni namenjena zgolj dokumentiranju in beleženju procesa. Njen namen je 
zagotoviti kakovost pouka. Zaradi tega vodstvo šole in inšpekcija ne smeta vršiti 
administrativnega pritiska na učitelje, saj bi tako ustvarila še bolj stresne situacije, ki bi 
povzročile odpor in negativizem pri učiteljih (Kramar 1994, str. 75).  
Lahko je obširna in podrobna ali kratka in zgoščena, lahko je pisana v obliki tabelske slike ali 
bolj tradicionalno, odvisno od učiteljeve izbire. Različni učitelji oblikujejo učne priprave 
različno, vseeno pa večina priprav vsebuje osnovne podatke (naziv šole, razred in oddelek, 
datum, število učnih ur, zaporedno številko učne enote, zapis naslova učne teme in učne 
enote, operativne cilje, učne oblike, učne metode, učila, korelacijo z učnimi vsebinami ali 
predmeti, literaturo in opombe) in artikulacijo učne enote (uvod, osrednji del in sklep, ki so 
razčlenjeni na učne faze in korake) (Kubale, 1997, str. 165). 
Učna priprava naj bo realna in kompatibilna z razvojnimi značilnostmi učencev in materialno-
tehničnimi pogoji. Poleg tega mora biti pregledna, četudi se na prvi pogled morda zdi, da to ni 
tako pomembno (Kubale 1994, str. 31–32). 
Veliko avtorjev to fazo priprave imenuje dnevna, sprotna, podrobna ali metodična priprava 
(Kramar 1994, str. 66). 
Operativna učna priprava obsega načrtovanje, strukturiranje, sistematiziranje, stopnjevanje in 
organizacijo procesov znotraj didaktične enote ob upoštevanju psiholoških, spoznavnih in 
didaktičnih procesov, ki tvorijo celoto učne enote. Vsebuje učne cilje, učno vsebino, učne 
metode, učne oblike, didaktična sredstva ter predvidene načine delovanja učitelja in učencev. 
Didaktično enoto členi na uvodni, osrednji in zaključni del. Prevladuje temeljno zaporedje 
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posameznih faz, ki izvirajo še iz teorije Jana Komensk ga. Te faze so naslednje: opazovanje, 
razlaga, ponavljanje, preverjanje in opazovanje. Didaktično enoto sestavljajo tri linije, in sicer 
socialno-komunikacijska, snovna ter procesna. Vsak učitelj sam oblikuje linije, glede na 
didaktične in strokovne kompetence in s tem pomembno vpliva na kakovost pouka (prav tam, 
str. 70–71).  
Trodelna shema didaktične enote (uvod, osrednji del in sklep) vsebuje notranjo delitev na 
didaktične situacije in korake (prav tam, str. 75).  
Uvod lahko vključuje uvodno motivacijo, ponavljanje, postavljanje in oblikovanje problemov, 
aktualizacijo, spodbujanje radovednosti, ureditev dlovnega vzdušja ali vzpostavitev stika 
učitelja z učenci. Priporočljivo je, da je uvod časovno čim krajši (prav tam, str. 76–77). 
Temeljno fazo pouka predstavlja osrednji del, saj je ne le časovno najdaljši del pouka, temveč 
tudi najobsežnejši. Obsega lahko obravnavo ali usvajanje nove snovi, sposobnosti, spretnosti 
in navad ter odkrivanje in preverjanje pravilnosti ugotovitev, uporabe znanja in sprotnega 
utrjevanja (prav tam, str. 77–78).  
Zadnja faza, sklepna, zajema didaktično analizo in refleksijo didaktične enote. Gre za bolj 
kritično osvetlitev pouka in dejavnosti, prispevek subjektov pri pouku, ugotavljanje in 
ovrednotenje rezultatov (prav tam, str. 79–80). 
Faze se med seboj prepletajo in niso strogo ločene kot tudi ne didaktične situacije in koraki 
znotraj njih. Nanje vplivajo vsi subjekti pouka in sam potek didaktične enote (prav tam). 
Pri načrtovanju učne enote je velikega pomena evalvacija izvedbe pouka in pisne učne 
priprave. Zaradi tega A. Tomić (1990)  predlaga samoocenjevanje učiteljev, saj bi učitelji tako 
doumeli prednosti in pomanjkljivosti svojega dela ter izboljšali kakovost pouka. Seveda k 
temu pripomorejo tudi zunanji opazovalci, ravnatelj in kolegi, ki lahko izvedbo pouka ocenijo 
preko različnih obrazcev, ocenjevalnih in grafičn h lestvic, analiz, tabel, hospitacijskih 
protokolov ali kontrolnih list. V sodobnem času se vse bolj uveljavlja spodbujanje učencev k 
vrednotenju pouka, kar izpopolni celostno in vsestransko sliko pouka ter ponuja možnosti 
izboljšav in sprememb. Njen namen ni kritizirati uč teljevo delo ali spodbujati občutek stresa 
pri učiteljih. Cilj evalvacije je izboljšava pouka in ostalih dejavnikov, kot je znanje učencev, 
komunikacija in klima v razredu. Sposobnost evalvacije posledično vpliva na razvoj 
kritičnega mišljenja in različnih spretnosti v življenju (prav tam, str. 44–103). 
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Analiza je pomembna za izhodišče pri načrtovanju in izvedbi pouka pa tudi kot sklep za njuno 
kritično ovrednotenje, saj posledično vpliva na izboljševanje kakovosti. Pomembna je za 
učitelje, učence, ravnatelja in ostale zunanje ter notranje opaz valce. Glavni cilj analize je 
povratna informacija, ki jo največkrat omogočajo hospitacije in pogovori, opravljeni po 
hospitacijah. Slednji morajo biti jasni in konkretni, da bi učitelj ugotovil napake in dobil 
motivacijo za njihovo izboljšavo. Na opazovanje učne enote je potrebno priti s pripravljenimi 
instrumenti, ki služijo za ocenjevanje različnih dimenzije in dejavnikov pouka. Sem sodi 
opazovanje učiteljevega ravnanja, komunikacije v razredu, aktivnosti učiteljev in učencev, 
metodičnih značilnosti pouka, didaktičnih sredstev, celotnega procesa oziroma celotne uč
enote in splošnega vtisa. Še posebej pomembna je evalvacija učiteljeve sprotne učne priprave, 
saj z njo ugotavljamo kakovost in primernost priprave ter vnašamo morebitne izboljšave in 
spremembe (Kramar in Erčulj 1999, str. 7–68).  
Evalvacija pouka, njegovo opazovanje in povratne informacije so pomemben del pouka. Z 
opazovanjem pouka dobimo neposredno informacijo, ki zahteva malo stroškov. Povratna 
informacija učencev, verbalna ali neverbalna, veliko pripomore k učiteljevem dojemanju 
poteka pouka in lahko služi kot osnova morebitnim spremembam slednjega. Kolegialno 
opazovanje pa je le še eden od nači ov, da učitelj pridobi dodatne informacije o svojem delu s 
popolnoma drugega vidika. Prav tako je pomembna izvedba supervizije in strukturirano 
opazovanje pouka s pomočj  kontrolnih list (Cencič,1992). 
Kramar opozarja na fazo verifikacije, ki sledi osrednji fazi pouka in je predhodnica sklepni 
fazi. Predstavlja sprotno analizo procesa s strani učiteljev in učencev, njen cilj pa je 
spremeniti, popraviti in dopolniti napake ter tako d seči boljše rezultate (Kramar 1994, str. 
74).  
V fazo verifikacije spada preverjanje in ocenjevanje učencev, vendar ne znotraj čisto vsake 
faze, saj bi neprestano ocenjevanje odvrnilo učence od sodelovanja. Učitelj načrtuje vprašanja 
ter odgovore, postavi jasne kriterije ocenjevanja in skrbi, da služijo dajanju povratne 
informacije vsem subjektom pouka (prav tam, str. 76–81).  
2.3 SPECIFIČNI VIDIKI U ČITELJEVE UČNE PRIPRAVE ZA POUK 
ZGODOVINE 
Kubale (1993) meni, da so obrazci za pisanje pisnih učnih priprav raznoliki glede oblike in 
obsega zapisa. Kljub temu navaja dokaj uveljavljeno dv delno shemo večine priprav, ki jo 
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sestavljata osnovni del (ime predmeta, razred in oddelek, število učnih ur za obravnavo učne 
enote, zaporedna številka učne enote, naslov učne teme in učne enote, tip učne ure, navedba 
operativnih učnih ciljev, učnih oblik, učnih metod, učnih sredstev, literature, medpredmetnih 
povezav ter opomb) in artikulacija učne enote. Slednja je večinoma zapisana v obliki tabelske 
slike, s trodelno sestavo pouka (glavni, osrednji in zaključni del), z delitvijo učne snovi na 
didaktične etape in s potekom dogajanja subjektov (prav tam, str. 20–24). 
Za namen te diplomske naloge smo pregledali in prebrali kar nekaj pisnih operativnih učnih 
priprav različnih avtorjev, s ciljem pridobiti boljši vpogled v prevladujoče elemente sodobnih 
učnih priprav in njihovo strukturo. Tako smo lažje oblikovali lastno učno pripravo kot zgled 
prevladujočih in nepogrešljivih elementov vsake učne priprave, brez arhaičnih elementov, ki 
so v zatonu. Spodaj navajamo ugotovitve prebranih učnih priprav določenih piscev, nadalje pa 
še primer lastne učne priprave. 
2.3.1 ANALIZA OPERATIVNIH U ČNIH PRIPRAV 
Ilc (1998) je v svojo učno pripravo vključil osnovne podatke, in sicer ime predmeta, razred, 
naziv šole, naslov učne teme in enote, navedbo učnih metod, učnih oblik, učil in učnih 
pripomočkov, didaktične komponente učnega procesa (motivacijo, ponovitev, usvajanje, 
ponavljanje, aktualizacijo ipd.), vzgojno-izobraževalne smotre (osrednje ter delne) in 
artikulacijo učne enote, v obliki razpredelnic, ki vsebuje navedbo učnih metod, učnih 
sredstev, korakov in opomb. Sledijo še priloge, dodatne dejavnosti (individualne, skupinske, v 
tandemu) in domače naloge (prav tam, str. 46–51). 
D. Zupančič (2000) je znotraj osnovnega dela učne priprave zapisala tip učne ure, učne cilje, 
učne oblike, učne metode, učna sredstva, didaktične etape in način motivacije učencev. Sledi 
še artikulacija učne enote (prav tam, str. 7–9). 
V učni pripravi G. Škrabe (1998) je zaslediti naslov učne enote, učna sredstva in literaturo, 
učno izobraževalne smotre ter nove pojme. Temu je sledila še razčlemba poteka dela, ki 
zajema uvodno motivacijo, obravnavo in utrjevanje (prav tam, str. 21–23). 
V naslednji učni pripravi je bilo opaziti naziv predmeta, učne enote in učne teme, oštevilčenje 
učne enote, poimenovanje vzgojno-izobraževalnih smotrov, kratek opis vsebine in poteka 
dela, navedbo pojmov, opredelitev vaj, opis in časovno razčlembo uvoda, osrednjega dela in 
zaključnega dela pouka, navedbo učnih oblik, metod ter učnih pripomočkov. Sledi opis 
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poteka pouka ter delo z delovnimi listi, zemljevidom in učbenikom (Poredoš 1999, str. 43–
49).  
A. Raspet (1994) je oblikovala učno pripravo tako, da slednja vsebuje zapis šolskega l ta in 
tekoči datum, ime šole in naziv predmeta, razred ter ime učit ljice. Zapisala je ime učne teme 
in učne enote ter navedla učne oblike, učne metode, učna sredstva, nove pojme, operativne 
cilje in naloge. Opisala je še potek pouka glede na uč e situacije in ga podkrepila s prilogami, 
kot so delovni listi in miselni vzorci (prav tam, str. 21–25). 
Učna priprava V. Zidar (1997) je sestavljena iz dveh delov. V prvem so zapisani osnovni 
podatki, torej ime šole, razred, datum, naziv učne teme in enote, uporabljene učne metode, 
učne oblike, učna sredstva, didaktične faze ter kompleksni in delni vzgojno-izobraževalni 
smotri. Drugi del predstavlja potek pouka z učnimi koraki in vprašanji za ponavljanje, 
tabelsko sliko, diapozitivi in samostojnim delom z učbenikom (prav tam, str. 34–41). 
Pri učni pripravi V. Bernik (1997) v uvodnem delu učne priprave zasledimo ime šole, 
navedbo literature, naziv učne teme in učne enote, navedbo učnih oblik, metod, učnih sredstev 
ter glavnih in delnih vzgojno-izobraževalnih ciljev. Sledi še potek učne enote, ki se začne z 
učnim problemom in uvodno motivacijo ter nadaljuje v obravnavo učne snovi z dejavnostmi 
učencev in učitelja, z uporabo prosojnic in delovnih listov ter zaključi s sintezo in utrjevanjem 
snovi (prav tam, str. 23–28).  
Sodeč po primerjavi prebranih, zgoraj omenjenih operativnih učnih pripravah, in pregledu 
operativnih priprav, ki jih najdemo na spletnih straneh kot sta Priprave. net in Učiteljska. net, 
kjer učitelji dovoljujejo vpogled v svoje priprave, lahko zaključimo, da so si učne priprave 
dokaj podobne, a imajo tudi opazne razlike. Določeni elementi se opuščajo, uporabljajo pa se 
priloge v različnih oblikah, kot so Power Point prikaz učne vsebine, atraktivni delovni listi, 
kvizi in domiselne naloge. Pri pisanju operativnih učnih priprav za študente zgodovine 
oziroma bodoče učitelje zgodovine na Filozofski Fakulteti v Ljubljani, smo pod mentorstvom 
Danijele Trškan v osnovnih podatkih poleg navedbe im na šole, razreda, datuma, predmeta, 
naslova učne teme in učne enote, navedbe učnih oblik, učnih metod, operativnih učnih ciljev, 
učnih sredstev, didaktičnih etap in literature navajali še učne tehnike, didaktična načela, 
medpredmetne povezave ter nove pojme. Znotraj drugega s gmenta priprave smo opisali 
potek pouka v trodelni shemi z uvodnim, glavnim in zaključnim delom. Zapisali smo časovni 
potek, aktivnosti učitelja in učencev, vsebino glede na vsebinske poudarke in dopisali 
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uporabljene učne oblike, metode, tehnike ter učna sredstva. Poleg tega smo kot večina 
učiteljev priložili še priloge.  
Pri pouku zgodovine je izjemnega pomena delo z besedili, pri katerem se učenci seznanijo z 
neposrednimi zgodovinskimi viri iz prve roke. Pri tej učni metodi učitelj pripravi delovne liste 
na tematiko izbranega besedila za aktivnosti pred banjem besedila, med branjem besedila in 
po branju besedila. Pomembno je individualno delo, skupinsko delo in vživljanje v dogajanje 
oziroma življenje oseb v določenem obdobju v preteklosti (Lazar 2000, str. 10). 
Učiteljeva priprava se lahko nanaša tudi na manj ustaljeno, bolj moderno izvedbo pouka, ki 
poteka izven okvirov učilnice ali šole. Sem sodi avtentičen pouk, kot je sodelovanje pri 
projektih, načrtovanje ekskurzij, obiskovanje muzejev, vodenje interesnih dejavnosti, 
raziskovalno delo in podobno. Terja prilagajanje pri u orabi novih učnih prostorov, drugačnih 
učnih metod, različnih učnih oblik in novih učnih sredstev. Temu primerno se prilagaja tudi 
zapis učne snovi (Trškan 2008, str. 144–164). 
Poznamo tudi kombiniran pouk, ki je aktualna, zanimiva in zahtevna oblika pouka in zahteva 
veliko proučevanja in načrtovanja, saj učitelj istočasno izvaja pouk in uči več razredov 
skupaj. Učitelji morajo načrtovati učne cilje, učno vsebino, učne oblike, učne metode, učna 
sredstva in učne faze. Časovna organizacija je še pomembnejša in predvsem sp cifična, saj 
mora učitelj smiselno razporediti cilje dveh ali več razredov znotraj pouka ter jih med seboj 
povezati. Posebnosti so v starostni, razvojni in programski raznolikosti ter hkratni sorodnosti, 
saj se določene vsebine nadgrajujejo in stopnjujejo v vertikalni smeri. Cilji so konkretizirani 
in aktualizirani, učitelj pa mora še bolj paziti na disciplino in tišino v razredu, usklajevati 
frontalni, skupinski ali parni pouk s samostojnim učenjem. Metode morajo biti primerne, da bi 
čim manj motile proces samostojnega učenja, učna vsebina pa prilagojena vsem razvojnim 
stopnjam ter podkrepljena z ustreznimi učnimi sredstvi. Naloge morajo imeti jasna in 
razumljiva navodila (Trškan 2008, str. 333). 
Učitelj zgodovine se pri pripravi in načrtovanju pouka sooča tudi z učenci s posebnimi 
potrebami, zaradi česar se mora prilagajati tudi njihovim zahtevam. Specialno didaktična 
priporočila iz učnih načrtov za zgodovino se nanašajo na gluhe in naglušne čence, gibalno 
ovirane učence, učence z motnjami vida ter učence z govorno-jezikovnimi motnjami (prav 
tam, str. 326). 
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Učitelj mora določiti strategijo uspešnih dejavnosti za doseganje temeljnih in minimalnih 
standardov znanja, upoštevati učenčeve posebnosti, prilagajati učbenike in delovne zvezke, 
predvajati zvočne in avdiovizualne posnetke, uporabljati jasen, glasen in razločen govor, 
dramatično opisovati dogodke in pojave, omogočati zaznavanje z več čuti, uporabljati 
določene pripomočke in pomagala, spoštovati določila pedagoške pogodbe in 
individualiziranega programa s prilagoditvami, ustvarjati primerno vzdušje v razredu in 
ohranjati pozitiven odnos, sodelovati s starši, upoštevati posebnosti učencev in jih čim bolj 
individualizirati ter vključiti v pouk. Zaradi pomanjkljivosti učencev na določenih področjih 
in njihove občutljivosti morajo učitelji poiskati način, kako jih primerno vključiti in 
spodbuditi k aktivni participaciji, četudi preko sodelovanja s socialnimi delavci, pedagogi, 
specialnimi pedagogi ali zunanjimi sodelavci (prav t m, str. 326–332). 
Med osebe s posebnimi potrebami vključujemo tudi skupino nadarjenih učencev. Nič manj 
pomembno ni načrtovanje pouka in delo z njimi. Učitelj ima na razpolago več oblik dela, kot 
so projektno delo, problemski pouk, raziskovalne naloge, igra vlog in simulacija, ustvarjalne 
naloge ter izkustveno učenje. Včasih delo s temi učenci predstavlja izziv, saj so zelo 
inteligentni, a hkrati čustveno bolj dovzetni in nagnjeni k uporništvu. Učitelji, ki niso dovolj 
prepričani sami vase lahko občutijo stopnjo napetosti pri delu z njimi, vendar so te ovire 
premostljive in ne bi smele vplivati na kakovosten potek pouka (prav tam, str. 332). 
Učitelji morajo biti opremljeni z vsestranskim znanjem, ne le z znanjem lastne stroke. Sem 
spada obvladanje didaktičnih in psiholoških znanj in razlikovanje med tradicionalnimi idejami 
o poučevanju in učenju ter sodobnimi dognanji. Znanje ni dogmatsko, saj temelji na 
preverjanju prebranega in slišanega, na kritičnosti do informacij, na problemskem in 
ustvarjalnem mišljenju. Učenci so tako bolj aktivno vključeni v pridobivanje znanja in 
sodelovanje pri pouku. Pomembne so njihove želje, id je, predznanje, osebne in razvojne 
značilnosti ter samoiniciativa. Učitelj usmerja in spodbuja učenje, kar terja več strokovnega 
izpopolnjevanja in usposabljanja, poznavanje nove tehnologije, obvladanje več veščin, 
povezovanje preteklih dogodkov z aktualnim dogajanjem ter upoštevanje medpredmetnih 
korelacij. Učencem približa neposredno, lokalno okolje in vključuje več načinov pridobivanja 
informacij, celo v obliki ustnih virov. Poleg vsega tega skuša uveljaviti avtoriteto in disciplino 
v razredu ter hkrati ohranjati dobro razredno klimo s kančkom humorja in pozitivnim 
odnosom. Njegove osebnostne lastnosti, način komunikacije in učni stil morajo biti 
prilagojeni značilnostim in posebnostim učencev, poznati pa mora tudi teoretična izhodišča za 
pripravo pouka, tj. zakonodajo, pravilnike in hišni red, ter upoštevati vpliv prikritega 
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kurikuluma. Učitelj mora biti dober organizator, v tehnič em, časovnem in prostorskem 
smislu, da bi pouk potekal čim bolj nemoteno. Zaradi vsega tega in še več je učitelju pisna 
učna priprava v veliko oporo, četudi se zdi birokratsko ali časovno breme, saj bi se težko 
znašel v vsej tej zmedi brez vnaprejšnje priprave in načrtovanja, namreč tudi s pisno učno 
pripravo pouk ne poteka venomer po zamišljenih stopinjah.  
2.3.2 PRIMER OPERATIVNE UČNE PRIPRAVE ZA POUK ZGODOVINE 
2.3.2.1 Osnovni del: 
V tem obrazcu učitelji zapišejo osnovne podatke, kot so ime šole, učitelja, razred in oddelek, 
naslov učne enote in širše teme, učne oblike in metode, in podobno. Oblika in vsebina obrazca 
nista formalno predpisani, zaradi česar ga lahko učitelji oblikujejo po svoji presoji. V tej 
pripravi so vključeni najpogostejši elementi, ki se zdijo dokaj pomembni in logični, reducirani 
pa so tisti bolj zastareli elementi.  
Šola: Osnovna šola xy Razred in oddelek: 9 xy 
Predmet: zgodovina Učitelj/ ica: xy 
Datum: dan.mesec.leto 
Učna tema: Prva svetovna 
vojna 
Zaporedna številka učne teme: 1 
Učna enota: Začetek prve 
svetovne vojne in bojišča med 
prvo svetovno vojno 
Zaporedne številka učne enote: 2 
Število učnih ur: 1 
Učne oblike: Frontalna učna oblika. 
Učne metode: Metoda razlage, razgovora, besedne (prebrani odlomek iz knjige) in slikovne 
demonstracije (znotraj Power Point predstavitve) ter m toda dela z IKT tehnologijo (krajši 
film). 
Motivacijske tehnike: Kviz. 
Učna sredstva 
Učila:                                                                                                    Učni pripomočki: 
Knjiga (Največje skrivnosti preteklosti, 2004, str. 384– 385),                   Tabla, bela tabla, 
Power Point predstavitev s kvizom, slikami, zemljevidi,                               kreda, LCD  
hiperpovezavo do filma in z nalogami za zaključno ponavljanje                   projektor, 
ter učbenika Koraki v času, 20. stoletje, zgodovina za 8. razred            USB ključ, 
(Dolenc, E., Gabrič, A., Rode, M., 1999, str. 8–11) in Sodobna             računalnik.         
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zgodovina, zgodovina za 4. letnik gimnazij (Repe, B., 2005, str. 
29–35).                           
Operativni učni cilji:  Učenec:  
- opiše vzroke in povod za 1. svetovno vojno, 
- našteje države članice obeh taborov, 
- našteje bojišča med prvo svetovno vojno in jih na kratko opiše, 
- našteje pomembnejše bitke na balkanskem bojišču, 
- razloži pojem pozicijska vojna, 
- pojasni vzroke ZDA za vstop v vojno, 
- na zemljevidu prikaže najbolj znane bitke s posameznih bojišč, 
- razloži pomen krutosti vojne,  
- našteje nekaj orožja oziroma značilne vojaške opreme ali vozil, 
- pojasni nesmisel in krutost vojne. 
Tip učne ure: Uvodno ponavljanje (prejšnje snovi), uvajanje, urjenje, obravnava in 
zaključno ponavljanje. 
Novi pojmi: Pozicijska vojna: vojna med dvema vojskujočima stranema, ki je dolgotrajna, 
neumorna, vkopana v jarke in obdana z bodečimi žicami. Premakne se le za nekaj kilometrov 
in spodbuja nezadovoljstvo vojakov; 
Iperit: Bojni plin, prvič uporabljen ravno v bitkah prve svetovne vojne. Je plin, ki zna biti 
zahrbten in nevaren tudi do vojakov, ki ga uporabijo, saj se obrača v smeri vetra. 
Literatura: 
 Dolenc, E., Gabrič, A., Rode, M. (1999). Koraki v času. 20. stoletja. Zgodovina za 
osmi razred. Ljubljana: DZS. 
 Dolenc, E., Gabrič, A. (2002). Zgodovina 4: učbenik za 4. letnik gimnazije. Ljubljana: 
DZS. 
 Največje skrivnosti preteklosti (2004). Ljubljana: Mladinska knjiga. 
 Prva svetovna vojna. Dostopno na: http://www.mojvideo.com/video-prva-svetovna-
vojna/f2e2c1cd6a4e66587f92 (Pridobljeno: 22. 01. 200). 
 Repe, B. (1995). Naša doba: oris zgodovine 20. stoletja: učbenik za 4. razred 
gimnazije. Ljubljana: DZS. 
 
 
- 61 - 
 
2.3.2.2 Potek učne enote: 
Artikulacija oziroma potek učne ure je najpomembnejši del učne enote, saj predstavlja 
natančen zapis poteka pouka. Oblika zapisa poteka učne enote prav tako ni formalno 
predpisana, saj je prepuščena domišljiji in presoji učiteljev. Predstavljen je nekakšen logičen 
prikaz poteka učne enote, ki je časovno opredeljen, opisan z aktivnostmi učitelja in učencev, z  
zabeleženimi uporabljenimi didaktičnimi elementi znotraj pouka. Celoten potek je razdeljen v 
tri sklope – glavni, osrednji in zaključni del. 






































‘Kar sedite. Danes bomo 
obravnavali novo učno snov.  
Zapišite si naslov, ki se glasi 
Začetek prve svetovne vojne 
in bojišča med prvo svetovno 
vojno.’ 
 
‘V današnji uri se boste 
naučili opisati vzroke in 
povod za 1. svetovno vojno, 
našteti države članice antante 
in članice centralnih sil, 
našteti bojišča in 
pomembnejše bitke na 
balkanskem bojišču, opisati 
glavne značilnosti bojišč, 
razložiti pojem pozicijska 
Vstanejo in odzdravijo. 
 
Učenci se usedejo in 
zapišejo naslov učne ure, ki 



















in kreda (zapis 























vojna in pojasniti vzroke za 
vstop ZDA v vojno.' 
 
‘Preden začnemo z novo učno 
snovjo, bomo ponovili še 
snov prejšnje ure, pri kateri 
smo omenili glavne 
značilnosti 1. svetovne vojne.  
Na beli tabli boste videli 
krajši kviz s slikami za 
asociacijo ter nanj posamično 
odgovorili, z dvigom rok. Kar 
začnimo’ 
 
'Prvo vprašanje se glasi: Kdaj 




Naslednje vprašanje: ‘Kateri 

























Učenci odgovorijo z dvigom 
rok, in sicer podajo odgovor: 
‘28. 07. 1914.’ 
 
 









Nato učenci odgovorijo še 
na preostala vprašanja, ki jih 





















USB s Power 
Point 
predstavitvijo, 






2.3.2.2.2 Osrednji del 
   Opombe: 
 











































‘Sedaj pa nadaljujmo z novo 
snovjo.  Za boljše 
razumevanje o dogajanju v 
prvi svetovni vojni vam bom 
prikazala kratek odlomek 
filma iz prve svetovne vojne. 



















‘Kakšno orožje ste videli?’ 
 
 
Učenci poslušajo navodila 
učiteljice ter si ogledajo 
2,30 minutni odlomek filma 













Učenci odgovorijo na 
zastavljena vprašanja v 
povezavi s filmom. 
Pričakovani so naslednji 
odgovori: opazili so vojne 
strahote, žrtve, jarke, tanke, 
oblake dima, bliskovito 
dogajanje, ipd.  
 
'Prevladovali so tanki, 


























































3. Povod za 















'Upam, da ste dobili uvid v 
realnost dogajanja na 
bojiščih, ki jih bomo sedaj 
spoznali. Snov bomo zapisali 
v obliki miselnega vzorca. V 
sredino zapišimo 'Začetek 
prve svetovne' vojne. Najprej 
bomo navedli vzroke za prvo 
svetovno vojno, ki se glasi 
takole. Velike nasprotja med 
razvitimi evropskimi 
državami postanejo vzrok za 
1.sv.v. Sem štejemo nemško 
željo po kolonijah, 
industrijskih surovinah in 
večjih trgih.' 
 
'Naslednja puščica v 
miselnem vzorcu je 
namenjena povodu za 1. 
svetovno vojno. In sicer 
napišite, da je bil povod 
atentat na avstrijskega 
prestolonaslednika Franca 
'Razmere so bile neugodne, 
strahovite, vse  
je bilo temačno, bliskovito 
ter polno dima.' 
 
'Vojno so doživeli z 
nelagodnimi občutki, ki jih 
izrazijo različno.'  
 
Učenci poslušajo in zapišejo 
vsebino v obliki miselnega 
vzorca, ki jim bo služil za 














Učenci poslušajo in ob 
gledanju na učiteljičine 
zapiske na tabli zapišejo 


















tabla in kreda 
(zapis učne 















tabla in kreda 
 



































Ferdinanda s strani tajne 
nacionalistične organizacije 
Mlada Bosna, v Sarajevu, na 
Vidov dan, t.j. 28. 6. 1914. 
Podporo so imeli v Kraljevini 
Srbiji, zaradi česar je 
Avstroogrska želela njihovo 
sodelovanje pri preiskavi 
atentata. Srbija je pristala na 
vse zahteve, razen na njihovo 
vmešavanje v notranje zadeve 
Kraljevine Srbije, zaradi 
česar je nastopila vojna. 
Ultimat se je čez en mesec 
sprevrgel v 1. svetovno 
vojno, na katero nobena 
država ni bila pripravljena.' 
 
'Zabeležimo si še članice 
obeh taborov, t.j. antante in 
centralnih sil. Centralo 
sestavljata Nemčija in A – O, 
pozneje pa se jima pridružita 
še Turčija in Bolgarija. Na 
stran antante, torej Velike 
Britanije, Francije, Rusije in 
Srbije pa pristopita še 
Japonska in Italija. V letu 
1917 se antanti priključijo še 
ZDA, ki pomembno vplivajo 
na izid 1.sv.v.' 
 



















Učenci pozorno poslušajo in 
zapišejo učiteljičino razlago 
ob pomoči zapisa učne 




































tabla in kreda 
(zapis učne 

































iz knjige, ki se nanaša na 








'Iz prebranega lahko sklepate 
zaradi česa so ZDA sploh 
vstopile v vojno. Kaj menite, 






'V četrtem delu miselnega 
vzorca bomo navedli bojišča, 
ki jih bomo nato pojasnili v 
odstavkih. Kaj menite katere 
fronte so obstajale v 1.sv.v?' 
 
'Tako je. Pohvalno. Poleg teh 
treh napišite še vojna na 
















Učenci oblikujejo svoje 
odgovore, ki se glasijo 
približno takole: 'zaradi 
potapljanja ameriških 
potniških ladij, kot je bila ta 
v odlomku. Pa tudi zaradi 














































in kreda (zapis 
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zapisali glavne značilnosti 
Zahodne fronte. Začne se z 
nemškim prodorom v 
Francijo do Pariza, kjer se 
oblikuje pozicijska vojna med 
antanto in centralnimi silami. 
Ali kdo ve kaj pomeni 
pozicijska vojna?' 
 
'Tako je. Gre za vkopano 
vojskovanje, ki se ne 
premakne za več kot nekaj 
kilometrov. Značilno je 
bojevanje v jarkih, obdanih z 
bodečimi žicami in blatom. 
Povzroča demoralizacijo 
vojske in dezertacije.' 
 
'Nadaljujemo z vzhodno 
fronto. Zapišite si v drugem 
odstavku. Nemčija in 
Avsroogrska napadeta Rusijo. 
Več uspehov ima Nemčija. 
Leta 1916 centralne sile 
pridobijo Romunijo, Rusija 
pa leta 1917 podpiše premirje 
v Brest – Litovskem, ki je po 
koncu vojne razveljavljeno.' 
 
'Tretji odstavek bomo 
namenili Balkanski fronti. 
Vojna se začne na ozemlju 
Srbije z vpadi  avstroogrskih 
snov in odgovorijo na 
zastavljeno vprašanje. 
Odgovor se glasi: 'vojna, ki 















Učenci poslušajo in 


















tabla in kreda 
(zapis učne 
















in kreda (zapis 
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in pozneje nemških vojakov. 
Srbija ima sicer nekaj 
uspešnejših bitk, vendar v 
začetnih letih doživi še več 
porazov. Znane so naslednje 
bitke. Cerska, Kolubarska, 
itd. Prav tako se tu odvija 
gospodarsko oz. industrijsko 
izkoriščanje. Srbsko – 
črnogorske čete se umaknejo 
na Krf, od tam pa v Solun, 
kjer odpro Solunsko fronto, ki 
znatno pripomore k koncu 
vojne v dobro antante.' 
 
'Zadnji odstavek se glasi 
vojna na morju in v 
kolonijah. Tu je pomembna 
britanska pomorska blokada 
Nemčije in njihova jalova 
zmaga pri Jutlandiji. Znani so 
še britanski neuspehi v bitkah 
na Galipoliju in nemške 
izgube ozemelj v Tihem 
oceanu, na Kitajskem in v 
Afriki. Prav tako se odvijajo 
britansko – turške bitke na 
Bližnjem vzhodu in rusko – 
turške bitke v Armeniji. Vse 
to pripomore k razpadu 
Turškega imperija.' 
 















Učenci poslušajo in si 
















in kreda (zapis 


















in kreda (zapis 
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fronta, o kateri pa bomo 
























7 minut 'Preden se nam današnja ura 
zgodovine izteče bomo na 
kratko obnovili obravnavano 
učno snov s pomočjo Power 
Point predstavitve. Na beli 
tabli boste zasledili slike ali 
pravilne odgovore in podali 
odgovore na kratka 
vprašanja. Začnimo.' 
 
Učiteljica pokliče učenko 
oziroma učenca, ta pa 




'Naštej vojna bojišča v 1. 
svetovni vojni, razen Soške 
















'Učenka odgovori: Zahodna, 









USB s Power 
Point 
predstavitvijo, 













'Katero fronto prikazujeta 
diapozitiva 11 in 12?' 
 
'Pri reki Marni se ustavi 
nemški prodor na zahod. 
Kako se imenuje tak način 
vojskovanja?' 
 
'Odlično. Na naslednjem 
diapozitivu boste zasledili 
bojni plin iperit, ki je bil 
prvič uporabljen v vojaške 















'Katero bojišče pa prikazuje 
naslednji zemljevid?' 
 


























'Zaradi denarnih razlogov in 
























USB s Power 
Point 
predstavitvijo, 
























'Naslednja slika prikazuje 
dva poveljnika, ki sta se 
borila na Vzhodni fronti na 
strani nemških čet. Vsekakor 
sta zelo znana, tudi v drugi 
svetovni vojni ju boste 
zasledili. In sicer sta to 








'Naštej znani bitki iz 
Balkanske fronte!' 
 
'Katero fronto pa so pomagali 
odpreti srbsko – črnogorski 




























'Cerska in Kolubarska bitka.' 
 
 







USB s Power 
Point 
predstavitvijo, 












USB s Power 
Point 
predstavitvijo, 













USB s Power 
 









'Odlično, dobro ste si 
zapomnili. Poslovili se bomo 
še s slikama, ki prikazujeta 
potop Lusitanie in bitki v 
Armeniji ter Kamerunu. 
Pospravite svoje stvari, 





























USB s Power 
Point 
predstavitvijo, 
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2.3.2.3 Priloge 
SEZNAM PRILOG:  
1. Prosojnice Power Point  predstavitve 
PP številka 1: Naslovnica. Bojišča med prvo svetovno vojno; 
PP številka 2: Ponovitvena vprašanja predhodne učne ure; 
PP številka 3: Asociativna slika za ponovitvena vprašanja predhodne ure. Sarajevski atentat.  
(http://img292.imageshack.us/img292/8499/iarajevskiatentat9zk.jpg, 22. 01. 2010); 
PP številka 4: Ponovitvena vprašanja predhodne učne ure; 
PP številka 5: Asociativna slika za ponovitvena vprašanja predhodne ure.  
Franc Ferdinand. (http://en.academic.ru/pictures/enwiki/70/Franz_ferdinand.jpg, 22. 01. 2010),  
Gavrilo Princip. (http://www.mrdowling.com/images/706princip.jpg, 22. 01. 2010); 
PP številka 6: Ponovitvena vprašanja predhodne učne ure; 
PP številka 7: Asociativna slika za ponovitvena vprašanja predhodne ure. Vojne razglednice.  
V boj. (http://projekti.svarog.org/prva_svetovna_vojna/zivljenje_med_vojno/v_boj.jpg, 22. 01. 2010), 
V slovo. (http://jelena-robic.freehost386.com/slike/gaspari3.jpg, 22. 01. 2010); 
PP številka 8: Asociativna slika za ponovitvena vprašanja predhodne ure. Vojne razglednice.  
Pogrebno žalovanje. (http://images.google.si/imgres?imgurl=http://projekti.svarog.org/prva_svetovna_vojna/zivljenje_med_vojno/v_boj.jpg&imgrefurl=http://projekti.svarog.org/prva_svetovna_vojna/zivljenje_med_vojno/vojne_razglednice.html&usg=__Jets8xK5xSNY59cRy-
IknMNhDp4=&h=399&w=250&sz=46&hl=sl&start=2&itbs=1&tbnid=ynHVDcu98X0kvM:&tbnh=124&tbnw=78&prev=/images%3Fq%3Dmaksim%2Bgaspari%2Bv%2Bboj%26hl%3Dsl%26gbv%3D2%26tbs%3Disch:1, 22. 01. 2010), 
Propagandno geslo. (http://www.srpska-mreza.com/History/ww-1/book/Serbien-muss-sterbien.jpg, 22. 01. 
2010); 
PP številka 9: Uvodni film. (http://www.mojvideo.com/video-prva-svetovna vojna/f2e2c1cd6a4e66587f92, 
22. 01. 2010); 
PP številka 10: Potek vojskovanja; 
PP številka 11: Skenirani zemljevid bojišč med vojno. (Repe, 1995, str. 34); 
PP številka 12: Skenirani zemljevid zahodne fronte. (Dolenc, E., Gabrič, A., 2002, str. 17); 
PP številka 13: Bitka na Marni. ( http://images.google.si/imgres?imgurl=http://www.oszuzemberk.si/rom-tina/spletna/slike/zahod.bmp&imgrefurl=http://www.oszuzemberk.si/rom-
tina/spletna/index/index5.html&usg=__36S7g771SkwsEkbrgzIyXo6mEkk=&h=452&w=680&sz=901&hl=sl&start=1&itbs=1&tbnid=LMpWdshkLYCeWM:&tbnh=92&tbnw=139&prev=/images%3Fq%3Dvojna%2Bna%2Bmarni%26hl%3Dsl%26gbv%3D2%26tbs%3Disch:1, 
22. 01. 2010.); 
PP številka 14: Raba iperita. 
(http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/3/34/Australian_infantry_small_box_respirators_Ypres_1917.jpg/180px-
Australian_infantry_small_box_respirators_Ypres_1917.jpg, 22. 01. 2010); 
PP številka 15: Vstop ZDA v vojno; 
PP številka 16: Bitka na Somi. 
(http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/f/fa/Cheshire_Regiment_trench_Somme_1916.jpg/250px-
Cheshire_Regiment_trench_Somme_1916.jpg , 22. 01. 2010), 
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Vojaki na Soški fronti.  (http://kamavt.kamnik-perovo.si/wp-content/uploads/soska-fronta-1915-vojaki-
pripravljeni-na-napad-small.jpg, 22. 01. 2010); 
PP številka 17: Skenirani zemljevid vzhodne fronte. (Dolenc, E., Gabrič, A., 2002, str. 18); 
PP številka 18: Hindenburg. (http://www.oarquivo.com.br/portal/images/stories/geral2/indemburg.jpg, 22. 
01. 2010), 
Ludendorff. (http://media-2.web.britannica.com/eb-media/79/10179-004-8B57289C.jpg, 22. 01. 2010); 
Srbska vojska. (http://sl.wikipedia.org/wiki/Slika:Vojska_Ada_Ciganlija.jpg, 22. 01. 2010); 
PP številka 19: Cerska bitka. (http://glassacera.files.wordpress.com/2009/09/cerska_bitka_vojnik.jpg, 22. 01. 
2010); 
PP številka 20: Kolubarska bitka. 
(http://www.znanje.org/i/i26/06iv06/06iv0621/sa%20interneta/borba%20za%20oslobodjenje%20srbije.jpg in 
http://www.znanje.org/i/i26/06iv07/06iv0718/cerska%20bitka.jpg, 22. 01. 2010); 
PP številka 21: Solunska fronta. 
(http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/c/cd/Venizelos_WWI_1918.jpg/300px-
Venizelos_WWI_1918.jpg in http://www.tk-info.net/wp-content/uploads/2008/09/srpski-vojnici.jpg, 22. 01
2010); 
PP številka 22: Lusitania. (http://www.teachpeace.com/teachpeacemoment9.htm, 22. 01. 2010),  
(http://sunnycv.com/steve/ww1/lusitania.html, 22. 01 2010); 
PP številka 23: Lawrence Arabski. ( http://www.zonalibre.org/blog/corsaria/archives/lawrence_pic.jpg, 22. 
01. 2010), 
 Pokol nad Armenci. 
(http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/7/78/%D0%93%D0%B5%D0%BD%D0%BE%D1%86%D0%B8%D0%B4_%D0 B0%D1%80%D0%BC%D1%8F%D0%BD_-
_1915_%D0%B3%D0%BE%D0%B4.jpg/220px-%D0%93%D0%B5%D0%BD%D0%BE%D1%86%D0%B8%D0%B4_%D0%B0%D1%80%D0%BC%D1%8FD0%BD_-
_1915_%D0%B3%D0%BE%D0%B4.jpg, 22. 01. 2010), 
Bitka v Kamerunu. 
(http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/8/86/Cameroonian_troops_in_World_War_I.jpg, 22. 01. 2010); 
PP številka 24: Zahvala za pozornost; 
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1. priloga 
Diapozitiv 1                                                                            Diapozitiv 2
6
 
BOJIŠČA MED PRVO 
SVETOVNO VOJNO
              
PONAVLJANJE
KVIZ:☺
1.) Kdaj se je začela prva svetovna vojna?
28. 07. 1914; z A-O napovedjo vojne Srbiji.
2.) Kateri so vzroki za prvo svetovno vojno?
Imperializem, neenakomerna razdeljenost 
kolonij, hiter industrijski razvoj, razpihovanje 
nacionalizma, oboroževalna tekma, militarizem 
Nemčije in A-O ter vmešavanje v politiko.
3.) Kaj je povod za prvo svetovno vojno?








               
4.) Kdo je storil atentat, kdaj in kje?
Gavrilo Princip, član Mlade Bosne, v 
Sarajevu, 28. 06. 1914 (Vidov dan).
5.) Politiki so prebivalstvo prepričevali, 
da bo vojne konec še preden bo padlo 
listje z dreves, oziroma pred Božičem. 
Kaj je to pomenilo?
Novačanje prebivalstva, spodbujanje 




                                                           
6 Uvodna ponovitvena vprašanja predhodne snovi. Vprašanj  in odgovori so povzeti po učbeniku Koraki v času, 
20. stoletje, zgodovina za 8. razred, str. 8– 9 (Dolenc, E. Gabrič, A., Rode, M. (1999). Koraki v času, 20. stoletje, 
zgodovina za 8. razred. Ljubljana: DZS). 
7 Sarajevski atentat. Dostopna na:  http://img292.imageshack.us/img292/8499/iarajevskiatentat9zk.jpg 
(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
8 Ponovitvena vprašanja. Vprašanja in odgovori so povzeti po učbeniku Koraki v času, 20. stoletje, zgodovina za 








                                                                            Diapozitiv 6
10
Franc Ferdinand Atentator, Gavrilo Princip
                
6.) Zakaj je ta vojna svetovne razsežnosti?
V vojno so bile vključene tudi države izven  
Evrope, in sicer Japonska (1914), ZDA, Kitajska 
(1917). Vse so bile zaveznice antante.
7.) Med prvo svetovno vojno se je razvila 
moderna propaganda. Kakšne vrste 
propagande so bile prevladujoče?
Karikature, časopisi, razglednice, plakati, gesla, 
film, …
8.) Kakšen je bil namen propagande?
Očrniti nasprotnika, opravičevanje števila 
žrtev in pomanjkanja, poudarjanje patriotizma, 
vojskovanje kot reševanje civilizacije, prikaz 
lastnega vojskovanja kot pravičnega, 





                                                                           Diapozitiv 8
12
 
Maksim Gaspari: V boj Maksim Gaspari: V slovo
              
 
 
                                                           
9 Franc Ferdinand. Dostopno na. http://en.academic.ru/pictures/enwiki/70/Franz_ferdinand.jpg (Pridobljeno: 22. 
01. 2010).  
Gavrilo Princip. Dostopno na: http://www.mrdowling.com/images/706princip.jpg (Pridobljeno. 22. 01. 2010). 
10 Ponovitvena vprašanja. Vprašanja in odgovori so povzeti po učbeniku Sodobna zgodovina, zgodovina za 4. 
letnik gimnazij, str. 31 (Repe, B. (2005). Sodobna zgodovina, zgodovina za 4. letnik gimnazij, prenovljena in 
dopolnjena izdaja. Ljubljana: Modrijan). 
11 V boj. Dostopno na: http://projekti.svarog.org/prva_svetovna_vojna/zivljenje_med_vojno/v_boj.jpg 
(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
V slovo.Dostopna na:  http://jelena-robic.freehost386.com/slike/gaspari3.jpg (Pridobljeno. 22. 01. 2010). 






(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
Propagandno geslo. Dostopno na:  http://www.srpska-mreza.com/History/ww-1/book/Serbien-muss-sterbien.jpg 
(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
 


















                                                                          Diapozitiv 12
16
 







                                                           
13 Uvodni film. Dostopno na: http://www.mojvideo.com/video-prva-svetovna vojna/f2e2c1cd6a4e66587f92 
(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
14 Potek vojskovanja. Delitev vojn, povzeta po učbeniku Koraki v času, 20. stoletje, zgodovina za 8. razred, str. 
10 (Dolenc, E. Gabrič, A., Rode, M. (1999). Koraki v času, 20. stoletje, zgodovina za 8. razred. Ljubljana: DZS). 
15 Bojišča med prvo svetovno vojno. Skenirano iz: Repe, B. (1995). Naša doba: oris zgodovine 20. stoletja: 
učbenik za 4. razred gimnazije. Ljubljana: DZS, str. 34. 
16 Zahodna fronta. Skenirano iz: Dolenc, E., Gabrič, A. (2002). Zgodovina 4: učbenik za 4. letnik gimnazije. 
Ljubljana: DZS, str. 17. 
 




                                                                        Diapozitiv 14
18
BITKA NA MARNI





                                                                          Diapozitiv 16
20
 
 Vstop ZDA v vojno leta 1917 (4.4.); podpro 
antanto in napovejo vojno Nemčiji. 
ZAKAJ PODPREJO ANTANTO? 
(zaščita demokracije v Rusiji, gospodarski 
razlogi, Nemška podmorniška vojna).
KAKO TO VPLIVA NA VOJNI POTEK, IZID?
(okrepitev antantnih sil, vpliv na potek vojne, 
na zmago antante).
              







                                                           




marni%26hl%3Dsl%26gbv%3D2%26tbs%3Disch:1 (Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
18 Raba iperita. Dostopno na: 
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/3/34/Australian_infantry_small_box_respirators_Ypres_
1917.jpg/180px-Australian_infantry_small_box_respirators_Ypres_1917.jpg (Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
19 Vprašanja in odgovori povzeti po učbeniku Sodobna zgodovina, zgodovina za 4. letnik gimnazij, str. 34 (Repe, 
B. (2005). Sodobna zgodovina, zgodovina za 4. letnik gimnazij, prenovljena in dopolnjena izdaja. Ljubljana: 
Modrijan). 
20 Bitka na Somi. Dostopno na: 
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/f/fa/Cheshire_Regiment_trench_Somme_1916.jpg/250px
-Cheshire_Regiment_trench_Somme_1916.jpg (Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
Vojaki na Soški fronti. Dostopno na: http://kamavt.kamnik-perovo.si/wp-content/uploads/so ka-fronta-1915-
vojaki-pripravljeni-na-napad-small.jpg (Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
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CERSKA BITKA










                                                           
21 Vzhodna fronta. Skenirano iz: Dolenc, E., Gabrič, A. (2002). Zgodovina 4: učbenik za 4. letnik gimnazije. 
Ljubljana: DZS, str. 18. 
22 Hindenburg. Dostopno na: http://www.oarquivo.com.br/portal/images/stories/geral2/indemburg.jpg 
(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
Ludendorff. Dostopno na: http://media-2.web.britannica.com/eb-media/79/10179-004-8B57289C.jpg 
(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
23 Cerska bitka. Dostopno na: http://glassacera.files.wordpress.com/2009/09/cerska_bitka_vojnik.jpg 
(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
24 Kolubarska bitka. Dostopno na: 
http://www.znanje.org/i/i26/06iv06/06iv0621/sa%20inter eta/borba%20za%20oslobodjenje%20srbije.jpg in 
http://www.znanje.org/i/i26/06iv07/06iv0718/cerska%20bitka.jpg (Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
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LAWRENCE ARABSKI POKOL NAD ARMENCI






                                                           
25 Solunska fronta. Dostopno na: 
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/c/cd/Venizelos_WWI_1918.jpg/300px-
Venizelos_WWI_1918.jpg in http://www.tk-info.net/wp-content/uploads/2008/09/srpski-vojnici.jpg, (Pridobljeno: 
22. 01. 2010). 
26 Lusitania. Dostopno na: http://www.teachpeace.com/teachpeacemoment9_files/image007.jpg in 
http://history.sandiego.edu/GEN/ww1/images/94747a.jpg (Pridobljeno: 22. 01. 2010). Ob tem diapozitivu je v 
rabi še branje odlomka o potopu omenjene ladje. 
27 Lawrence Arabski. Dostopno na: http://www.zonalibre.org/blog/corsaria/archives/lawrence_pic.jpg 
(Pridobljeno: 22. 01. 2010). 





%D0%BD_-_1915_%D0%B3%D0%BE%D0%B4.jpg (Pridobljeno: 22. 01. 2010). 
Bitka v Kamerunu. Dostopno na: 
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/8/86/Cameroonian_troops_in_World_War_I.jpg (Pridobljeno: 
22. 01. 2010). 
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2. priloga 
Zapis učne snovi – Začetek prve svetovne vojne in bojišča med prvo svetovno vojno 
 1.) Vzrok za prvo svetovno vojno:                       2.) Povod: 
- nasprotja med razvitimi,                                        - uboj Franca Ferdinanda (28. 6. 1914), 
  evropskimi državami                                              - krivec za atentat je tajna organiz c ja 
- nemška delitev kolonij,                                       Mlada Bosna, ki ima srbsko podporo, 
 - želja po novih industrijskih surovinah in       - Srbija pristane na skupno preiskavo,        
  večjih trgih.                                                               a ne dovoli vmešavanja v notranje                        
                                                                                 zadeve, zaradi česar Avstro-ogrska        
                                                                                          Srbiji napove vojno. 
                                                                                                   
                                                                                                   
                                                                                                 
                           
                                                                                                                          
 4.) 4 glavna bojišča:                                                 3.) Potek vojne: 
- Zahodna fronta,                                                - Avstroogrska napade Srbijo, Nemčija 
- Vzhodna fronta,                                                     pa Rusijo in Francijo,                                     
- Balkanska fronta,                                             - Turčija in Bolgarija pristopita k                            
- Vojna na morju in v kolonijah.                           centralnim silam,  
                                                                              - Japonska, Italija (1915) in ZDA (1917) 
                                                                              pa antantnim silam.      
                                                            
 
ZAHODNA FRONTA:  
 nemški prodor v Francijo (čez Belgijo) do Pariza, 
 pozicijska vojna ob reki Marni, 
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VZHODNA FRONTA:  
 nemško-avstro-ogrski napad na Rusijo, 
 leta 1916 zasedejo s turško pomočjo Romunijo, 
 ruska revolucija (1917) prevesi tehtnico na stran ce tralnih sil (1918; Brest – Litovski mir) 
 večje uspehe imajo Nemci. 
BALKANSKA FRONTA: 
 Srbija doživi poraz (1915), 
 bitke: Cerska, Kolubarska, ofenzive na Drini, Donavi in Savi, Solunska fronta, 
 centralne sile Balkan gospodarsko in industrijsko izkoriščajo,  
 umik srbskih in črnogorskih vojakov na Krf (mraz, izčrpanost in velike izgube, celo 
maščevanje Albancev) 
VOJNA NA MORJU IN V KOLONIJAH: 
 britanska pomorska blokada Nemčije,  
 neuspešno izkrcanje britanskih čet na Galipoliju (1915),  
 Pirova zmaga v Jutlandiji (1916),  
 Nemci izgube kolonije v Afriki, Tihem oceanu in na Kitajskem, 
 Britansko-turške bitke na Bližnjem vzhodu in rusko-turške bitke v Armeniji, 
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3 EMPIRIČNI DEL 
3.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
Z raziskavo želimo ugotoviti v kolikšni meri učitelji 28 zgodovine pri načrtovanju in izvajanju 
pouka uporabljajo učne priprave in kako pomembne se jim zdijo pri kakovostni izvedbi 
pouka. Zanima nas, kako natančno učitelji zgodovine načrtujejo kurikularne sestavine znotraj 
posameznih učnih priprav, ali se čutijo dovolj didaktično usposobljene za pisanje učnih 
priprav in kakšen je njihov občutek glede osebne avtonomije pri pisanju učnih priprav. Poleg 
tega nas zanima, kako bi učitelji zgodovine sprejeli učne obrazce in že izdelane učne priprave, 
če bi bili ti predpisani na nivoju države in kako pogosto revidirajo lastne učne priprave. Prav 
tako želimo ugotoviti, kako pogosto morajo učitelji zgodovine pokazati lastne učne priprave 
predstavnikom šolske inšpekcije, ravnatelju šole oziroma komu drugemu na njihovo pobudo. 
3.1.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
RV1 Kakšno je mnenje učiteljev zgodovine o nujnosti učne priprave za kakovosten pouk?  
RV2 Ali učitelji zgodovine menijo, da pisanje učnih priprav (globalne, etapne in operativne) 
pozitivno vpliva na kakovost izvedbe pouka? 
RV3 V kolikšni meri se učitelji zgodovine strinjajo, da bi morali na državni ravni obstajati 
predpisani obrazci kot enotna podlaga za učno pripravo? 
RV4 Kako se učitelji opredeljujejo do zamisli, da bi na državni ravni obstajale že izdelane 
učne priprave za pouk zgodovine, po katerih bi morali izvajati pouk? 
RV5 Ali učitelji načrtovanje učnih priprav dojemajo kot pomemben del svoje strokovne 
avtonomije? 
RV6 Kako natančno po lastni presoji učitelji zgodovine sledijo načrtovani operativni učni 
pripravi? 
RV7 Kaj menijo učitelji o stopnji lastne didaktične usposobljenosti za pisanje učnih priprav? 
RV8 Ali učitelji menijo, da je pisanje učnih priprav pomembnejše za učitelje začetnike? 
RV9 Kakšna je najpogostejša praksa načrtovanja pouka s strani učiteljev zgodovine? 
                                                           
28 Pojem učitelj se v tem besedilu nanaša na učitelje in učiteljice, ravnatelj pa na ravnatelje in ravnateljice. 
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RV10 Katere kurikularne sestavine in kako natančno jih načrtujejo učitelji zgodovine pri 
posameznih vrstah učnih priprav? 
RV11 Kako pogosto učitelji zgodovine revidirajo svoje učne priprave? 
RV12 Kako pogosto so morali v zadnjih petih letih učitelji zgodovine pokazati operativno 
učno pripravo predstavniku šolske inšpekcije, ravnatelju ali komu drugemu na njihovo 
pobudo? 
3.1.2 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
H1 Večina učiteljev zgodovine se popolnoma strinja, da je učna priprava za kakovosten pouk 
nepogrešljiva. Predvidevamo, da bo stopnja strinjanja višja pri učiteljih z višjimi strokovnimi 
nazivi (svetovalec, svetnik). 
H2 Večina učiteljev zgodovine meni, da ima najbolj pozitiven vpli  na kakovost izvedbe 
pouka operativna učna priprava. 
H3 Učitelji z dvajset in več leti delovne dobe se v manjši meri strinjajo s trditvijo, da bi 
morali biti obrazci za učne priprave predpisani na državni ravni kot učitelji z manj leti 
delovne dobe.  
H4 Učitelji z manj leti delovne dobe se v večji meri strinjajo s trditvijo, da bi morale na 
državni ravni obstajati že izdelane učne priprave, po katerih bi izvajali pouk zgodovine kot
učitelji z dvajset in več leti delovne dobe. 
H5 Učitelji z dvajset in več leti delovne dobe poučevanja zgodovine se v večji meri strinjajo, 
da je pisanje učnih priprav pomemben del strokovne avtonomije, v prime javi z učitelji, ki 
imajo manj delovne dobe.  
H6 Učitelji zgodovine, ki poučujejo v osnovnošolskem izobraževalnem programu, se bolj 
natančno držijo napisane operativne učne priprave kot pa učitelji, ki poučujejo v gimnazijskih 
izobraževalnih programih, ki so pri izvedbi pouka bolj elastični. 
H7 Večina učiteljev zgodovine meni, da so zadosti didaktično usposobljeni za pisanje učnih 
priprav. Predvidevamo, da bo stopnja strinjanja višja pri učiteljih z višjimi strokovnimi nazivi 
(svetovalec, svetnik). 
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H8 Predpostavljamo, da se bodo učitelji zgodovine, ki poučujejo v gimnazijskih programih v 
manjši meri strinjali s trditvijo, da je pisanje učnih priprav pomembnejše za učitelje začetnike 
kot pa učitelji, ki poučujejo v osnovnošolskem izobraževalnem programu.  
H9 Med učitelji zgodovine prevladuje načrtovanje pouka zgodovine s pomočj  globalne in 
operativne učne priprave, predvidevamo pa, da pisanje etapnih učnih priprav ni tako pogosta 
praksa učiteljev. 
H10 Učitelji zgodovine načrtujejo kurikularne sestavine v okviru posameznih učnih priprav 
različno, odvisno od vrste učne priprave. Predpostavljamo, da so najbolj natančni pri 
načrtovanju operativne učne priprave, najmanj pa pri načrtovanju etapne. 
H11 Revidiranje učnih priprav s strani učiteljev zgodovine variira glede na vrsto učne 
priprave. Predvidevamo, da učitelji pogosteje popravljajo, dopolnjujejo ali napišejo na novo 
operativno učno pripravo kot pa etapno ali globalno učno pripravo. 
H12 Večina učiteljev zgodovine je bila v zadnjih petih letih malokrat deležna vpogleda v 
operativne učne priprave na pobudo predstavnika šolske inšpekcije, ravnatelja ali koga 
drugega. Predvidevamo, da se je to zgodilo s strani šolske inšpekcije zgolj enkrat, saj naj bi 
po zakonu izvajali redni nadzor vsako peto leto, medtem ko naj bi ravnatelj šole pregledal 
operativne učne priprave večkrat. 
3.2 METODOLOGIJA 
3.2.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
Uporabili bomo deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo empiričnega 
pedagoškega raziskovanja. Z deskriptivno metodo opisujemo pojave, s kavzalno-
neeksperimentalno metodo pa poskušamo ugotoviti njihove vzroke in posledice (Sagadin 
1993, str. 12). 
3.2.2 SEZNAM SPREMENLJIVK 
3.2.2.1 Neodvisne spremenljivke 
o spol, 
o število let poučevanja zgodovine, 
o izobraževalni program, 
o strokovni naziv, 
o vrste učnih priprav (globalna, etapna in operativna), 
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o kurikularne sestavine (splošni učni cilji, operativni učni cilji, učne oblike, učne 
metode, minimalni in temeljni standardi znanja, didaktični sklopi, učna vsebina, 
medpredmetne povezave, didaktični pristopi, literatura in viri za učence, literatura in 
viri za učitelja, materialne ali fizične prilagoditve, prilagoditve izvajanja programa za 
učence s posebnimi potrebami, ocenjevanje znanja, tip učne ure, potek dejavnosti in 
aktivnosti učitelja pri pouku, potek dejavnosti in aktivnosti učencev pri pouku, 
domače naloge). 
3.2.2.2 Odvisne spremenljivke: 
o mnenje o nepogrešljivosti učne priprave za kakovosten pouk, 
o mnenje o nuji obstoja predpisanih obrazcev na državnem nivoju, 
o mnenje o smiselnosti obstoja že izdelane učne priprave na nivoju države, 
o mnenje o pozitivnem vplivu pisanja globalnih učnih priprav na kakovost izvedbe 
pouka zgodovine v šolskem letu, 
o mnenje o pozitivnem vplivu pisanja etapnih učnih priprav na kakovost izvedbe učne 
teme, 
o mnenje o pozitivnem vplivu pisanja operativnih učnih priprav na kakovost izvedbe 
učne ure, 
o mnenje o pisanju učnih priprav kot pomembnem delu učiteljeve strokovne avtonomije, 
o mnenje o natančnosti pri realizaciji izvedbe pouka s pomočjo operativne učne 
priprave, 
o mnenje o zadostni didaktični usposobljenosti za pisanje učnih priprav, 
o mnenje o večji pomembnosti pisanja učnih priprav za učitelje začetnike, 
o mnenje o najbolj tipični praksi načrtovanja pouka zgodovine, 
o ocena o stopnji natanč osti načrtovanja kurikularnih sestavin v globalni učni pripravi, 
o ocena o stopnji natanč osti načrtovanja kurikularnih sestavin v etapni učni pripravi, 
o ocena o stopnji natanč osti načrtovanja kurikularnih sestavin v operativni učni 
pripravi, 
o ocena o stopnji pogostosti revidiranja globalne učne priprave, 
o ocena o stopnji pogostosti revidiranja etapne učne priprave, 
o ocena o stopnji pogostosti revidiranja operativne učne priprave, 
o ocena o pogostosti vpogleda v operativno učno pripravo s strani šolske inšpekcije, 
o ocena o pogostosti vpogleda v operativno učno pripravo s strani ravnatelja, 
o ocena o pogostosti vpogleda v operativno učno pripravo s strani koga drugega, 
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3.2.3 OPIS VZORCA IN OSNOVNE MNOŽICE 
Uporabili smo priložnostni vzorec, ki ga sestavljajo učitelji zgodovine iz različnih osnovnih 
šol in gimnazij v Sloveniji, z različno dolgo delovno dobo in različnim strokovnim nazivom. 





Tabela 1: Število (f) in strukturni odstotek (f%) anketiranih učiteljev zgodovine po spolu 
Vzorec sestavlja 105 učiteljev in učiteljic zgodovine. Učiteljev je 23, torej 21,9 %, učiteljic pa 
82, kar predstavlja 78,1 %. Opazen je znatno višji delež učiteljic zgodovine, ki predstavlja 
skoraj tri četrtine anketirancev. 
Število let poučevanja 
zgodovine 
f f (%) 
2–10 24 22,86 
11–20 40 38,1 
21–30 21 20,0 
31–39 20 19,05 
Skupaj 105 100,0 
Tabela 2: Razporeditev učiteljev zgodovine glede na število let poučevanja zgodovine 
V anketi so sodelovali učitelji z različnim številom let poučevanja zgodovine. Razpon 
anketiranih učiteljev zgodovine znaša od 2 do 39 let poučevanja zgodovine. Največ, 40 
učiteljev zgodovine, poučuje zgodovino 11–20 let. Skoraj petina, 24 učiteljev, poučuje 
zgodovino 2–10 let, nekaj manj, tj. 21 učiteljev pa 21–30 let. Najmanj, 20 učiteljev, poučuje 
zgodovino 31–39 let.  
Izobraževalni 
program 
F f (%) 
Osnovna šola 65  61,9 
Splošna gimnazija 28 26,7 
Spol f f (%) 
moški 23 21,9 
ženski 82 78,1 
Skupaj 105 100,0 
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Klasična gimnazija 4 3,8 
Tehniška gimnazija 3 2,9 
Ekonomska gimnazija 2 1,9 
Umetniška gimnazija 3 2,9 
Skupaj 105 100,0 
Tabela 3: Razporeditev učiteljev in učiteljic zgodovine glede na izobraževalni program, v 
katerem poučujejo (oz. glede na izobraževalni program, v katerem poučujejo največje število 
ur) 
Anketirali smo učitelje zgodovine, ki poučujejo na osnovnih šolah in v različnih gimnazijskih 
izobraževalnih programih. Več kot polovico (61,9 %) anketirancev predstavljajo učitelji, ki 
poučujejo na različnih osnovnih šolah v Sloveniji, tj. 65 učiteljev. 26,7 % anketiranih 
učiteljev poučuje na splošnih gimnazijah, 3,8 % pa na klasičnih gimnazijah. 3 (2,9 %) učitelji, 
ki so sodelovali v anketi pouč jejo na tehniških gimnazijah in prav tako 3 na umetniških 
gimnazijah. Najmanj, tj. 2 (1,9 %) učitelja, pa poučujeta na ekonomskih gimnazijah. 
Strokovni naziv f f (%) 
Brez naziva 14 13,5 
Mentor 23 22,1 
Svetovalec 57 54,8 
Svetnik 10 9,6 
Skupaj 104 100,0 
Tabela 4: Razporeditev učiteljev zgodovine glede na njihov strokovni naziv 
Sodelovali so učitelji zgodovine, ki imajo različen strokovni naziv, ali pa ga sploh nimajo. 
Eden izmed anketirancev (vseh skupaj je bilo namreč 105) ni želel podati odgovora. Največ, 
kar 57, torej 54,8 % učiteljev ima naziv svetovalca. 22,1 % učiteljev ima naziv mentorja, 13,5 
%  učiteljev pa naziva nima. Najmanj, 9,6 %, učiteljev ima naziv svetnika, tj. 10. 
3.2.4 OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
Anketiranje smo opravili med učitelji zgodovine v osnovnošolskem izobraževalnem 
programu in v gimnazijskih programih v šolah v Republiki Sloveniji. Zaradi velike 
razpršenosti učiteljev zgodovine smo pri pridobivanju čim večjega števila učiteljev zgodovine 
prosili za pomoč Brodnik Vilmo, svetovalko za zgodovino na Zavodu Republike Slovenije za 
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šolstvo, ki je prošnjo za izpolnitev anketnega vprašalnika, s povezavo do spletnega 
vprašalnika, ustvarjenim po podobi že napisanega vpr šalnika, objavila v forumu spletne 
skupnosti za zgodovino, ki šteje okoli 370 učiteljev zgodovine iz osnovnih šol in gimnazij. 
Spletni vprašalnik je pravzaprav identičen anketnemu vprašalniku v tiskani obliki, ki smo ga 
osebno posredovali določenim učiteljem zgodovine na okoliških šolah in se ponje vrnili v 
roku enega tedna. Edino izjemo v spletnem anketnem vprašalniku predstavlja dodatno 
vprašanje o nazivu šole, na kateri poučujejo (zaradi evidence), vendar odgovor nanj ni bil 
obvezujoč.  
Poleg tega smo pridobili kar nekaj elektronskih naslovov učiteljev zgodovine, pomočnikov 
ravnateljev in svetovalnih delavcev iz različnih šol, ki smo jim prav tako posredovali prošnjo 
s spletno povezavo do anketnega vprašalnika. Na ta način smo pridobili vsega skupaj 105 
rešenih anketnih vprašalnikov, s strani učiteljev zgodovine, ki poučujejo na osnovnih šolah in 
v različnih gimnazijskih programih v osrednji Sloveniji, na Gorenjskem, Dolenjskem, 
Primorskem in Prekmurju.  
3.2.5 OPIS INSTRUMENTA 
Za namen raziskave smo uporabili anketni vprašalnik (v tiskani in spletni obliki) za učitelje 
zgodovine, ki je sestavljen iz devetih vprašanj zaprtega tipa. Pri vseh vprašanjih je možen 
zgolj en odgovor. Vprašalnik vsebuje splošna vprašanje o spolu učiteljev zgodovine, 
njihovem številu let poučevanja zgodovine, izobraževalnem programu, v okviru katerega 
poučujejo zgodovino, in njihovem strokovnem nazivu. Sledijo ocenjevalne lestvice 
Likertovega tipa, pri katerih so postavljene trditve, o katerih so se morali anketiranci odločati 
na podlagi 4-stopenjske lestvice (pri kateri 1 pomeni 'se nikakor ne strinjam', 2 'se ne 
strinjam', 3 'se strinjam', 4 pa 'se popolnoma strinjam'). Naslednje vprašanje se nanaša na 
načrtovanje pouka, pri katerem so bili podani odgovori, ki najbolj tipično opisujejo njihovo 
prakso. Nadalje sledijo še tri ocenjevalne lestvice (za vsako izmed treh vrst učnih priprav, 
torej globalno, etapno in operativno učno pripravo), kjer so učitelji zgodovine ocenjevali kako 
natančno načrtujejo posamezne kurikularne sestavine (pri čemer 4 pomeni 'zelo natančno 
načrtujem', 3 'dokaj natanč o načrtujem', 2 'zgolj občasno načrtujem', 1 pa 'sploh ne 
načrtujem'). Pri teh treh lestvicah so lahko učitelji tudi sami dopisali preostale kurikularne 
sestavine, ki jih morda načrtujejo pri določenih učnih pripravah. Pri naslednjem vprašanju 
smo spraševali o pogostosti revidiranja globalne, etapne in operativne učne priprave. Zadnje 
vprašanje se nanaša na pogostost vpogleda v operativn  učne priprave v zadnjih petih letih, s 
strani predstavnika šolske inšpekcije, ravnatelja šole ali koga drugega, na njihovo željo. Pri 
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tem vprašanju so lahko dopisali, če so (še) komu drugemu pokazali svoje operativne učne 
priprave. 
3.2.6 STATISTIČNA OBDELAVA PODATKOV 
Podatke, pridobljene z anketnimi vprašalniki za učitelje zgodovine, smo obdelali s pomočj  
programa SPSS. Najprej smo anketne vprašalnike pregledali, pridobljene odgovore šifrirali, 
potem pa je sledila še glavna obdelava podatkov. Izračunali smo absolutne frekvence, 
strukturne odstotke ter preverili hipoteze s pomočjo χ2-preizkusa enake verjetnosti ter χ2-
preizkusa hipoteze neodvisnosti. Če pogoj za χ2-preizkus ni bil izpolnjen, smo preverili 
hipoteze neodvisnosti s Kullbackovim 2Î-preizkusom. Pridobljene podatke smo prikazali 
tabelarično, s frekvenčnimi in strukturnimi tabelami. 
3.3 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
3.3.1 Nepogrešljivost učne priprave za kakovosten pouk zgodovine 
Raziskovalno vprašanje: Kakšno je mnenje učiteljev zgodovine o nepogrešljivosti učne 
priprave za pouk zgodovine? 
Hipoteza: Večina učiteljev zgodovine se popolnoma strinja, da je učna priprava za 
kakovosten pouk nepogrešljiva. Predvidevamo, da bo stopnja strinjanja višja pri učiteljih z 
višjimi strokovnimi nazivi (svetovalec, svetnik). 
Učiteljeva učna priprava je za 
kakovosten pouk nepogrešljiva.  f f (%) 
 Se nikakor ne strinjam 3 2,9 
 Se ne strinjam 8 7,6 
 Se strinjam 54 51,4 
 Se povsem strinjam 40 38,1 
 Skupaj 105 100,0 
Tabela 5: Mnenje učiteljev zgodovine o nepogrešljivosti učne priprave za pouk zgodovine 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 68,819; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni. Dokazali smo, da eden od odgovorov prevladuje, vendar ne predvidevani 
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odgovor. Predpostavljali smo namreč, da se večina učiteljev strinja, da je učna priprava za 
kakovosten pouk povsem nepogrešljiva. Glede na frekvenčno porazdelitev v vzorcu 
sklepamo, da se večina učiteljev zgodovine, tj. 51,4 % strinja s tem, da je učna priprava za 
kakovosten pouk nepogrešljiva, vendar ne popolnoma. Zaradi tega se naša raziskovalna 
hipoteza ni potrdila. 
Tabela prikazuje mnenje učiteljev zgodovine o nepogrešljivosti učne priprave za kakovosten 
pouk zgodovine. Trije učitelji (2,9 %) se nikakor ne strinjajo s tem, da je učna priprava za 
kakovosten pouk zgodovine nepogrešljiva. Delež učiteljev, ki se s to trditvijo ne strinj, znaša 
7,6 %. Največ, kar 54 (51,4 %), učiteljev se strinja glede nepogrešljivosti učne priprave za 
kakovosten pouk zgodovine. Takih, ki se popolnoma strinjajo glede nepogrešljivosti učne 
priprave za kakovosten pouk zgodovine, je 40 (38,1 %). 
Predvidevali smo, da se bo večina učiteljev povsem strinjala glede nepogrešljivosti učne 
priprave za pouk zgodovine, vendar ni bilo tako. Razlogov je lahko več. Večina učiteljev 
zgodovine sicer meni, da je učna priprava nepogrešljiva, vendar jo ne dojemajo kot edini ali 
prevladujoči dejavnik pri oblikovanju kakovostnega pouka. Seveda tudi mi nismo mnenja, da 
je učna priprava edini dejavnik, četudi so učitelji trditev najverjetneje tako razumeli. 
Vsekakor pa je učna priprava eden najpomembnejših dejavnikov pri zagotavljanju kakovosti 
pouka zgodovine, kar nam je velika večina učiteljev tudi potrdila, in je s tega stališča 
nepogrešljiva. Na ta sklep se navezujemo tudi zaradi komentarja učiteljice zgodovine, ki je 
podala dobro izhodišče. Njeno ime ostaja anonimno. ''Menim, da je pouk zgodovine 
kvaliteten in smiseln, če je zgodovina učiteljica življenja. Če teoretično znanje zgodovinskih 
dogodkov učitelj povezuje z življenjem posameznikov (npr. dijakom povem, da če jih bom od 
svetovnih vojn naučila le to, da naj v življenju skušajo doseči sporazum na miren način, kajti 
po vojni so vedno mirovne konference, bo že veliko, ali da naj v primeru ločevanja staršev ne 
postanejo otroci žrtve, kot so v vojni vojaki na račun generalov). Kakovost poučevanja ne 
vidim le v učnih pripravah, saj v pouk vključ jem vse, kar preberem in znam. To je osebna 
nota učitelja, na ta način aktualiziraš pouk.'' 
Nekateri učitelji imajo že toliko izkušenj in morda izvajajo pouk rutinsko, glede na učne  
priprave, ki so jih pred leti bolj natanč o pisali, seveda z manjšimi odstopanji, zaradi česar 
nanje več ne gledajo kot na nepogrešljiv dejavnik za kakovostn  izvedbo pouka. Morda jih 
zgolj hranijo in jih niti ne uporabljajo pri poteku pouka. Taka učna priprava morda niti ni 
zapisana, ali pa predstavlja zgolj neke zabeležke. 
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A. Tomić (2000) meni, da lahko učna priprava učiteljem predstavlja nepotrebno birokratsko 
breme, ki terja kar nekaj učiteljevega časa in lahko povzroča občutek stresa (prav tam, str. 
180). Morda se tudi zaradi tega pojavlja odpor do pisanja in izvedbe učne priprave in izgublja 
njen pravi pomen ter občutek nepogrešljivosti za kakovostno izvedbo pouka, na kar opozarja 
tudi Kubale (1997), ki meni, da učna priprava ni zgolj nujna pedagoška dokumentacija, k  
služi zakonski ali birokratski zadostitvi. Učitelju predstavlja predvsem oporo in lažjo izvedbo 
ter vodenje pouka (prav tam, str. 92). 



















f 0 1 7 6 14 
f (%) 0,0 7,1 50,0 42,9 100,0 
Mentor f 0 2 12 9 23 
f (%) 0,0 8,7 52,2 39,1 100,0 
Svetovalec f 2 5 27 23 57 
f (%) 3,5 8,8 47,4 40,4 100,0 
Svetnik f 1 0 7 2 10 
f (%) 10,0 0,0 70,0 20,0 100,0 
Skupaj f 3 8 53 40 104 
f (%) 2,9 7,7 51,0 38,5 100,0 
Tabela 6: Vpliv strokovnega naziva učiteljev zgodovine na mnenje o nepogrešljivosti učne 
priprave za kakovosten pouk zgodovine 
Vrednost Kullbackovega 2Î-preizkusa (2I = 6,918; g = 9, α = 0,646) ni statistično pomembna 
(56,3 % pričakovanih frekvenc je manjših od pet). Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
povezanosti med strokovnim nazivom in mnenjem o nepogrešljivosti učne priprave za pouk 
zgodovine v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar, zaradi česar smo podali 
interpretacijo zgolj za vzorec. 
Tabela prikazuje mnenje učiteljev zgodovine z različnimi strokovnimi nazivi o 
nepogrešljivosti učne priprave za pouk zgodovine. Med učitelji zgodovine, ki nimajo naziva, 
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ali pa imajo naziv mentorja ni nikogar, ki se s trditvijo o nepogrešljivosti učne priprave za 
pouk zgodovine ne bi nikakor strinjal. Med učitelji z nazivom svetovalec sta taka dva (3,5 %), 
od učiteljev z nazivom svetnika pa zgolj en (10,0 %). Takih, ki se s trditvijo ne strinjajo je 
med učitelji brez naziva en (7,1 %), med učitelji mentorji pa 2 (8,7 %). Z nepogrešljivostjo 
učne priprave za kakovosten pouk zgodovine se ne strinja 5 učiteljev z nazivom svetovalca 
(8,8 %) in nihče izmed učiteljev svetnikov. Sedem učiteljev brez naziva (50,0 %) in 12 
učiteljev z nazivom mentorja (52,2 %) se s trditvijo strinja. Največ učiteljev, kar 27 (47,4 %), 
z nazivom svetovalca se s trditvijo strinja. Med učitelji z nazivom svetnika pa je takih 7 (70,0 
%). Šest učiteljev brez naziva (42,9 %) in 9 učiteljev mentorjev (39,1 %) se s trditvijo povsem 
strinja. Med učitelji svetovalci je takih kar 23 (40,4 %), med učitelji z nazivom svetnika pa 
zgolj 2, tj. 20,0 %.  
Pričakovali smo, da se bodo učitelji z višjimi strokovnimi nazivi, kot sta svetovalec in svetnik 
v večji meri strinjali glede nepogrešljivosti učne priprave za pouk zgodovine. Izkazalo se je, 
da se največji delež učiteljev, ki so brez naziva, povsem strinja s trditvijo. Med učitelji, ki se s 
trditvijo strinja, pa prevladujejo učitelji z nazivom svetnika. Seveda je tu potrebno omeniti, da 
je bil delež učiteljev, sodelujočih v anketiranju z nazivom svetnika najmanjši, zaradi česar je 
potrebno v interpretaciji poleg procentualnega deleža upoštevati tudi dejansko število 
učiteljev. Zanimivo je, da se en učitelj svetnik z nepogrešljivostjo učiteljeve učne priprave za 
kakovosten pouk zgodovine nikakor ne strinja, med učitelji z nazivom svetovalca pa sta taka 
dva. Pri učiteljih z nižjim nazivom oziroma brez naziva, popolnega nestrinjanja ni bilo. Delež 
učiteljev svetovalcev pri stopnji ne strinjanja je prav tako višji kot pri učiteljih mentorjih in 
učiteljih brez naziva. Vprašljiv je vzrok temu, saj menimo, da bi učitelji z višjimi nazivi 
morali bolje ceniti pomen učne priprave. Morda so učitelji z višjim nazivom in več izkušnjam 
že avtomatizirali izvedbo pouka, zaradi česar samo pisno pripravo ne dojemajo kot izredno 
pomembno. Morda so tudi naveličani t. i. birokratizma, ali pa so ostali učitelji podajali 
odgovore, za katere so menili, da so zaželeni, č tudi morda niso bili realistični. 
3.3.2 Pozitiven vpliv učnih priprav (globalne, etapne in operativne) na kakovost izvedbe 
pouka zgodovine 
Raziskovalno vprašanje: Ali učitelji zgodovine menijo, da pisanje učnih priprav (globalne, 
etapne in operativne) pozitivno vpliva na kakovost izvedbe pouka? 
Hipoteza: Večina učiteljev zgodovine meni, da ima najbolj pozitiven vpli  na kakovost 
izvedbe pouka operativna učna priprava. 
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Pisanje globalne učne priprave pozitivno 
vpliva na kakovost izvedbe pouka v 
šolskem letu. 
f f  (%) 
Se nikakor ne strinjam 2 1,9 
Se ne strinjam 12 11,5 
Se strinjam 53 51,0 
Se povsem strinjam 37 35,6 
Skupaj 104 100,0 
Tabela 7: Mnenje učiteljev zgodovine o pozitivnem vplivu pisanja globalnih učnih priprav na 
kakovost pouka v šolskem letu 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 62,385; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni. To potrjuje naše predvidevanje o tem, da večina učiteljev meni, da ima pisanje 
globalne učne priprave pozitiven vpliv na kakovost pouka v šolskem letu. 
Iz Tabele 7 je razvidno, da se večina, tj. 53 (51,0 %), učiteljev s tem strinja. Nekaj manj, 37, 
tj. 35,6 %, se s trditvijo povsem strinja. Kar dvanajst učiteljev zgodovine (11,5 %) se ne 
strinja s tem, da ima globalna učna priprava pozitiven vpliv na kakovost pouka v šolskem 
letu, 2 učitelja (1,9 %) pa se s tem nikakor ne strinjata. Presenetljivo je, da se kar 13,4 % 
učiteljev ne strinja ali nikakor ne strinja s pozitivn m vplivom pisanja globalnih učnih priprav 
na kakovost pouka v šolskem letu. Vzrok temu je lahko občutek birokratske 
preobremenjenosti in poklicne izgorelosti, vendar to ni zadosten razlog, saj bi se učitelji 
morali zavedati pomena pisanja učnih priprav za kakovostno izvedbo pouka. 
Pisanje etapnih učnih priprav pozitivno 
vpliva na kakovost izvedbe učne teme. 
f f  (%) 
Se nikakor ne strinjam 2 1,9 
Se ne strinjam 21 20,2 
Se strinjam 51 49,0 
Se povsem strinjam 30 28,8 
Skupaj 104 100,0 
 
- 95 - 
 
Tabela 8: Mnenje učiteljev zgodovine o pozitivnem vplivu pisanja etapnih učnih priprav na 
kakovost izvedbe učne teme 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 47,769; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni, kar potrjuje našo raziskovalno hipotez  o tem, da se večina učiteljev strinja, da 
ima etapna učna priprava pozitiven vpliv na kakovost izvedbe učne teme.  
Zgornja Tabela prikazuje, da se večina učiteljev, kar 51 (49,0 %), strinja s tem, da pisanje 
etapne učne priprave pozitivno vpliva na kakovost izvedbe učne teme. Malo manj, 30 
učiteljev, tj. 28,8 %, se s trditvijo povsem strinja. Kar 21 učiteljev zgodovine (20,2 %) se ne 
strinja glede tega, da ima etapna učna priprava pozitiven vpliv na kakovost izvedbe učne 
teme. Dva učitelja (1,9 %) se nikakor ne strinjata. Opazen je najvišji delež anketiranih 
učiteljev, ki se ne strinjajo s pozitivnim vplivom pisanja etapne učne priprave na kakovost 
izvedbe učne teme. Pričakovali smo, da bo delež učiteljev, ki bi tako menili o etapni učni 
pripravi dejansko najvišji, morda celo višji, kot ga prikazujejo dobljene frekvenč e 
porazdelitve. Morda so učitelji podajali odgovore, ki so se jim zdeli zaželeni, četudi v resnici 
ne menijo tako, ali pa so bila naša pričakovanja glede nestrinjanja učiteljev s pozitivnim 
vplivom pisanja etapne učne priprave napačna. 
Pisanje operativnih učnih priprav 
pozitivno vpliva na kakovost izvedbe 
učne ure. 
f f  (%) 
Se nikakor ne strinjam 1 1,0 
Se ne strinjam 14 13,5 
Se strinjam 56 53,8 
Se povsem strinjam 33 31,7 
Skupaj 104 100,0 
Tabela 9: Mnenje učiteljev zgodovine o pozitivnem vplivu pisanja operativnih učnih priprav 
na kakovost izvedbe učne ure 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 66,077; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
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porazdeljeni. Potrdilo se je naše predvidevanje glede t ga, da se večina učiteljev zgodovine 
strinja s tem, da ima operativna učna priprava pozitiven vpliv na kakovost izvedbe učne ure.  
Največ, 56 (53,8 %) učiteljev se strinja s tem, da ima operativna učna priprava pozitiven vpliv 
na kakovost izvedbe učne ure. 33 (31,7 %) učiteljev se s trditvijo povsem strinja. Takih, ki se
ne strinjajo glede pozitivnega vpliva operativne učne priprave na kakovost izvedbe učne ure, 
je 14 (13,5 %). Le en (1,0 %) pa se s trditvijo nikakor ne strinja. Pričakovali smo, da se bo 
največ učiteljev popolnoma strinjalo glede nepogrešljivosti operativne učne priprave za 
kakovost izvedbe pouka, kar nismo uspeli dokazati, se pa največji delež anketirancev s 
trditvijo strinja. Še bolj presenetljivo je dejstvo, da se kar 14,5 % učiteljev s trditvijo ne strinja 
ali nikakor ne strinja, saj menimo, da je to neposredna priprava učitelja na izvedbo pouka in 
zaradi tega tudi najbolj vpliva na njegov potek. Je učna priprava, ki terja neprestano 
načrtovanje najmanjših enot poučevanja in je zaradi tega tudi najbolj pogosta. Kljub temu 
nekaj učiteljev izraža nestrinjanje. Vzrok je lahko naveličanost učiteljev in občutek 
preobremenjenosti s pomenom pedagoške dokumentacije. 
Glede na prikaz frekvenc v Tabelah 7, 8 in 9 lahko s lepamo, da se večina učiteljev strinja ali 
celo povsem strinja, da ima najbolj pozitiven vpliv na kakovost izvedbe pouka globalna učna 
priprava. Predvidevali smo, da ima najbolj pozitiven vpliv na kakovost izvedbe pouka 
operativna učna priprava, kar pomeni, da se naša raziskovalna hipoteza ni potrdila. To nas je 
presenetilo, saj smo menili, da je mikroartikulacij deležna najvišje stopnje pozornosti. 90 
učiteljev zgodovine (86,6 %) se namreč strinja ali celo povsem strinja, da ima globalna učna 
priprava pozitiven vpliv na kakovost izvedbe pouka. Nekaj manj, tj. 89 učiteljev (85,5 %), pa 
se strinja, oziroma povsem strinja, s pozitivnim vplivom operativne učne priprave na kakovost 
izvedbe pouka. Najmanj učiteljev, 81 (77,8 %), se strinja ali povsem strinja s pozitivnim 
vplivom etapne učne priprave na kakovost izvedbe pouka.  
Slednje potrjuje, kar je napisal že Kramar (2009), da večina pedagogov meni, da je etapna 
učna priprava zgolj neka vmesna stopnja med globalno in operativno učno pripravo in zaradi 
tega manj pomembna ter tudi deležna manjše pozornosti (prav tam, str. 80).  
Kubale (1997) opozarja, da je etapna učna priprava osnova za operativno učno pripravo (prav 
tam, str. 119).  
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3.3.3 Nuja predpisa obrazcev za učne priprave za pouk zgodovine na državni ravni 
Raziskovalno vprašanje: V kolikšni meri se učitelji zgodovine strinjajo, da bi morali na 
državni ravni obstajati predpisani obrazci kot enotna podlaga za učno pripravo? 
Hipoteza: Učitelji z dvajset in več leti delovne dobe se v manjši meri strinjajo s trditvijo, da 
bi morali biti obrazci za učne priprave predpisani na državni ravni kot učitelji z manj leti 
delovne dobe. 
Pridobljene odgovore (frekvence) učiteljev o številu let poučevanja zgodovine smo združili v 
dve kategoriji, in sicer v kategorijo doba poučevanja pod dvajset let (1–19) in v kategorijo 




Zavod za šolstvo ali katera druga strokovna 
institucija na ravni države bi morala 



















1–19  f 8 23 20 6 57 
f (%) 14,0 40,4 35,1 10,5 100,0 
20–39  
 
f 8 17 18 4 47 
f (%) 17,0 36,2 38,3 8,5 100,0 
Skupaj 
 
f 16 40 38 10 104 
f (%) 15,4 38,5 36,5 9,6 100,0 
Tabela 10: Vpliv števila let poučevanja zgodovine na mnenje učiteljev zgodovine o nuji 
predpisa obrazcev za pouk zgodovine na državni ravni 
Vrednost χ²-preizkusa (χ² = 0,448; g = 3, α = 0,930) ni statistično pomembna. Hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med številom let poučevanja zgodovine in mnenjem o 
nujnosti predpisa obrazcev za pouk zgodovine na držvni ravni v hipotetični osnovni množici 
ne moremo trditi ničesar.  
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Iz Tabele je razvidno, da se tako učitelji z manj kot dvajset leti poučevanja zgodovine (8 
oziroma 14,0 %) kot učitelji z dvajset in več leti poučevanja zgodovine (8 oziroma 17,0 %) v 
enaki meri nikakor ne strinjajo glede nujnosti predpisa obrazcev za pouk zgodovine na 
državni ravni. Največ, 23 (40,4 %), učiteljev z manj leti delovne dobe se ne strinja z 
omenjeno trditvijo, medtem ko je takih med učitelji z več leti delovne dobe 17 (36,2 %). 
Učiteljev, ki poučujejo zgodovino manj kot dvajset let in se strinjajo o nuji predpisa obrazcev 
za pouk zgodovine na državni ravni je 20 (35,1 %), učiteljev z dvajset in več leti delovne 
dobe pa 18 (38,3 %). Šest učiteljev (10,5 %) z manj leti delovne dobe poučevanja zgodovine 
se s trditvijo povsem strinja, najmanj, 4 (8,5 %) učitelji z dvajset in več leti delovne dobe, pa 
prav tako. 
Predvidevali smo, da se bodo učitelji z več leti delovne dobe v manjši meri strinjali s trditvijo 
kot pa učitelji z manj leti delovne dobe. Menili smo, da bodo učitelji z več leti izkušenj bolj 
cenili višjo stopnjo avtonomije pri oblikovanju in pisanju učnih priprav, neodvisno od 
predpisa na državni ravni, bodisi s strani Zavoda za šolstvo, bodisi s strani kake druge 
strokovne institucije. Razlike so tako majhne, saj je frekvenčna porazdelitev zelo podobna, 
zaradi česar ni moč govoriti o vplivu števila let poučevanja na mnenje učiteljev zgodovine o 
nuji predpisa obrazcev za pouk zgodovine na državni ravni. Morda je k tako podobni 
frekvenčni porazdelitvi, ki je opazna v zgornji tabeli, botrovalo tudi to, da nekateri učitelji 
menijo, da jim oblikovanje obrazcev predstavlja birokratsko ali časovno oviro. Mogoče 
menijo, da bi jim že izdelani učni obrazci predstavljali lažjo časovno organizacijo in 
sistematizacijo pouka, še posebej učitelji, ki se čutijo manj didaktično usposobljene ali 
strokovno avtonomne. 
3.3.4 Smiselnost obstoja že izdelanih učnih priprav na državni ravni za učitelje zgodovine 
Raziskovalno vprašanje: Kako se učitelji opredeljujejo do zamisli, da bi na državni ravni 
obstajale že izdelane učne priprave za pouk zgodovine, po katerih bi morali izvajati pouk? 
Hipoteza: Učitelji z manj leti delovne dobe se v večji meri strinjajo s trditvijo, da bi morale 
na državni ravni obstajati že izdelane učne priprave, po katerih bi izvajali pouk zgodovine kot
učitelji z dvajset in več leti delovne dobe. 
Pridobljene odgovore (frekvence) učiteljev o številu let poučevanja zgodovine smo združili v 
dve kategoriji, in sicer v kategorijo doba poučevanja pod dvajset let (1–19) in v kategorijo 
doba poučevanja dvajset in več let (20–39), saj smo le na tak način lahko preverili našo 
raziskovalno hipotezo.  
 




Smiselno bi bilo, če bi na ravni države za 
predmet zgodovina obstajale že izdelane 




















1–19  f 9 19 18 9 55 
f (%) 16,4 34,5 32,7 16,4 100,0 
20–39  
 
f 7 18 18 4 47 
f (%) 14,9 38,3 38,3 8,5 100,0 
Skupaj 
 
f 16 37 36 13 102 
f (%) 15,7 36,3 35,3 12,7 100,0 
Tabela 11: Vpliv števila let poučevanja zgodovine na mnenje učiteljev zgodovine o smiselnosti 
obstoja že izdelanih učnih priprav na državni ravni za pouk zgodovine 
Vrednost χ²-preizkusa (χ² = 1,582; g = 3, α = 0,663) ni statistično pomembna. Hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med številom let poučevanja zgodovine in mnenjem o 
smiselnosti obstoja že izdelanih učnih priprav za pouk zgodovine v hipotetičn  osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. Podali smo zgolj interpretacijo za vzorec. 
Devet (16,4 %) učiteljev z manjšo delovno dobo se nikakor ne strinja s trditvijo o smiselnosti 
obstoja že izdelanih učnih priprav na državni ravni za pouk zgodovine. Med učitelji z višjo 
delovno dobo je takih 7 (14,9 %). 19 učiteljev (34,5 %), ki poučujejo zgodovino manj kot 
dvajset let, se s trditvijo ne strinja, med učitelji, ki poučujejo zgodovino 20 in več let pa je 
takih 18 (38,3 %). Prav tako 18, t.j. 32,7 %, učiteljev z nižjo delovno dobo se strinja glede 
smiselnosti obstoja že izdelanih učnih priprav na državni ravni za pouk zgodovine. Toliko, 18 
(38,3 %), učiteljev z višjo delovno dobo se prav tako strinja z omenjeno trditvijo. Devet 
učiteljev, 16,4 %, z nižjo delovno dobo se povsem strinja glede smiselnosti obstoja že 
izdelanih učnih priprav za pouk zgodovine. Najmanj, tj. 4 (8,5 %), učiteljev z višjo delovno 
dobo se s trditvijo povsem strinja. 
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Predvidevali smo, da se bodo učitelji z dvajset in več leti delovne dobe v manjši meri strinjali 
s trditvijo o smiselnosti obstoja že izdelanih učnih priprav na državni ravni za pouk 
zgodovine, v primerjavi z učitelji z nižjo delovno dobo. Kljub temu smo menili, da bodo tudi 
učitelji z nižjo delovno dobo v večji meri, kot so dejansko odgovarjali, zavračali miselnost o 
smiselnosti obstoja že izdelanih učnih priprav. Učne priprave so pomagalo in opora učitelju 
pri izvedbi pouka, izogibanju improvizacije in sponta osti. Učitelju omogočajo boljši časovni 
izkoristek pouka, boljšo organizacijo pri posredovanju in transformaciji snovi, pa tudi manj 
odstopanja od bistva učne enote. Zaradi tega naj bi se učitelj sam lotil načrtovanja pouka in 
učnim pripravam namenil previden in tehten razmislek, predvsem pri oblikovanju 
kurikularnih sestavin in artikulacije pouka. Učna priprava je del učiteljevega permanentnega 
dela in zaradi tega tudi njegov osebni pripomoček.  
Frekvenčne porazdelitve v Tabeli so dokaj podobno razporejene, zaradi česar ne moremo 
trditi, da so se pričakovanja izpolnila. Nekateri učitelji morda menijo, da so pri oblikovanju in 
pisanju učnih priprav pod stresom ali pa, da je učna priprava zgolj del nepotrebne pedagoške 
dokumentacije. Morda se nekateri ne čutijo zadosti avtonomne ali didaktično usposobljene za 
pisanje učnih priprav, zaradi česar bi raje imeli že izdelane učne priprave, četudi so neosebne 











- 101 - 
 
3.3.5 Pisanje učnih priprav je pomemben del učiteljeve strokovne avtonomije 
Raziskovalno vprašanje: Ali učitelji načrtovanje učnih priprav dojemajo kot pomemben del 
svoje strokovne avtonomije? 
Hipoteza: Učitelji z dvajset in več leti delovne dobe poučevanja zgodovine se v večji meri 
strinjajo, da je pisanje učnih priprav pomemben del strokovne avtonomije, v prime javi z 
učitelji, ki imajo manj delovne dobe. 
Pridobljene odgovore (frekvence) učiteljev o številu let poučevanja zgodovine smo združili v 
dve kategoriji, in sicer v kategorijo doba poučevanja pod dvajset let (1–19) in v kategorijo 
doba poučevanja dvajset in več let (20–39), saj smo le na tak način lahko preverili našo 
raziskovalno hipotezo.  
 
 
Pisanje lastnih učnih priprav je pomemben 


















1–19  f 1 1 18 37 57 
f (%) 1,8 1,8 31,6 64,8 100,0 
20–39  
 
f 0 0 22 25 47 
f (%) 0,0  0,0 46,8 53,2 100,0 
Skupaj 
 
f 1 1 40 62 104 
f (%) 1,0 1,0 38,5 59,6 100,0 
Tabela 12: Vpliv števila let poučevanja zgodovine na mnenje učiteljev zgodovine o pisanju 
lastnih učnih priprav, kot pomembnem delu učiteljeve strokovne avtonomije 
Vrednost Kullbackovega 2Î-preizkusa (2I = 4,548; g = 3, α = 0,208) ni statistično pomembna 
(50 % pričakovanih frekvenc je manjših od 5). Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
povezanosti med številom let poučevanja zgodovine in mnenjem o pisanju lastnih učnih 
priprav, kot pomembnem delu učiteljeve strokovne avtonomije v hipotetičn  osnovni množici 
ne moremo trditi ničesar, zaradi česar smo podali interpretacijo zgolj za vzorec.  
 
- 102 - 
 
En (1,8 %) izmed učiteljev zgodovine z manjšo delovno dobo poučevanja zgodovine se 
nikakor ne strinja s tem, da je pisanje lastnih učnih priprav pomemben del učiteljeve 
strokovne avtonomije. Prav tako en, tj. 1,8 %,  izmed učiteljev z manjšo delovno dobo se ne 
strinja s to trditvijo. Med učitelji z višjo delovno dobo poučevanja zgodovine ni nikogar, ki se 
ne bi strinjal oziroma ne bi nikakor strinjal s tem, da je pisanje lastnih učnih priprav 
pomemben del učiteljeve strokovne avtonomij. 18 (31,6%) učiteljev, ki poučujejo zgodovino 
manj kot dvajset let in 22 (46,8 %) učiteljev, ki poučujejo zgodovino dvajset in več let se 
strinja glede tega, da je pisanje lastnih učnih priprav pomemben del učiteljeve strokovne 
avtonomije. Največ, 37 (64,8 %), učiteljev s krajšo delovno dobo se povsem strinja z 
omenjeno trditvijo. Tudi 25 (53,2 %) učiteljev z daljšo delovno dobo se s tem povsem strinja. 
Iz Tabele je razvidno, da se učitelji, ne glede na število let poučevanja zgodovine (z izjemo 
dveh učiteljev) v večji meri strinjajo in povsem strinjajo s tem, da je pisanje lastnih učnih 
priprav pomemben del učiteljeve strokovne avtonomije. Predvidevali smo, da se bodo učitelji 
z višjo delovno dobo v večji meri strinjali s trditvijo kot pa učitelji z nižjo delovno dobo. 
Glede na tabelarični prikaz frekvenc je opazno, da se več učiteljev z višjo delovno dobo 
strinja s trditvijo, v primerjavi z učitelji z nižjo delovno dobo, vendar se več učiteljev z nižjo 
delovno dobo povsem strinja s trditvijo, kot pa učiteljev z višjo delovno dobo. Rezultati so 
lahko taki tudi zaradi tega, ker večj  število let poučevanja in več izkušenj ne pomenita nujno 
večjega občutka strokovne avtonomije pri učiteljih zgodovine. Morda se učitelji čutijo zadosti 
strokovno avtonomne, četudi ne nujno zaradi pisanja lastnih učnih priprav. 
3.3.6 Natančnost izvedbe pouka glede na napisano učno pripravo 
Raziskovalno vprašanje: Kako natančno po lastni presoji učitelji zgodovine sledijo 
načrtovani operativni učni pripravi? 
Hipoteza: Učitelji zgodovine, ki poučujejo v osnovnošolskem izobraževalnem programu se 
natančneje držijo napisane operativne učne priprave kot pa učitelji, ki poučujejo v 
gimnazijskih izobraževalnih programih, ki so pri izvedbi pouka bolj elastični. 
Da smo izpolnili pogoje za uporabo χ²-preizkusa (pričakovane frekvence večje od 5), smo 
prenizke frekvence združili s sosednjimi kategorijam  v dve novi vrednosti (osnovna šola 
predstavlja osnovnošolski izobraževalni program, gimnazijski programi pa predstavljajo 
združeno splošno, klasično, tehniško, ekonomsko in umetniško gimnazijo; kategorija ne 
strinjam se predstavlja združitev stališč ne strinjam se in nikakor se ne strinjam, kategorija 
strinjam se pa strinjam se ter povsem se strinjam).  
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 Pri izvedbi pouka se natanč o držim 
napisane operativne učne priprave. 
 
 





f 43 21 64 
f (%) 67,2 32,8 100,0 
Gimnazijski 
programi 
f 22 17 39 
f (%) 56,4 43,6 100,0 
 Skupaj f 65 38 103 
f (%) 63,1 36,9 100,0 
Tabela 13: Vpliv izobraževalnega programa, v okviru katerega poučujejo učitelji zgodovine 
na mnenje učiteljev zgodovine o natanč osti izvedbe pouka glede na napisano učno pripravo 
Vrednost χ²-preizkusa (χ² = 1,209; g = 1, α = 0,272) ni statistično pomembna. Hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med izobraževalnim programom zgodovine in 
mnenjem o natanč osti izvedbe pouka glede na napisano učno pripravo v hipotetični osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar.  
Iz Tabele je razvidno, da se večina, tj. 43 (67,2 %) učiteljev, ki poučujejo na osnovnih šolah 
ne strinja s tem, da se pri izvedbi pouka natanko držijo napisane operativne učne priprave. 
Med učitelji, ki poučujejo v gimnazijskih programih, je takih 22 (56,4 %). 21 (32,8 %) 
učiteljev, ki poučujejo na osnovnih šolah, se s trditvijo strinja, med učitelji, ki poučujejo v 
gimnazijskih programih, pa je takih 17 (43,6 %). 
Predvidevali smo, da se bo večina učiteljev, ki poučujejo na osnovnih šolah, v večji meri 
strinjala s trditvijo kot pa učitelji, ki poučujejo v gimnazijskih programih. Glede na tabelarični 
prikaz se je izkazalo, da se več učiteljev, ki poučujejo na osnovnih šolah ne strinja s trditvijo, 
glede na učitelje, ki poučujejo v gimnazijskih programih. Ne glede na pridobljene razlike je 
presenetljiv delež vseh učiteljev zgodovine, ki se s trditvijo strinjajo (36,9 %), ne glede na 
izobraževalni program, v katerem poučujejo. Predvidevamo, da so pridobljeni rezultati delno 
posledica tega, da so učitelji obkrožali domnevno zaželene odgovore. Morda so odstopanja pri 
izvedbi pouka glede na zapisano učno pripravo majhna, zaradi česar učitelji smatrajo izvedbo 
pouka glede na učno pripravo dokaj natanč o. 
Učna priprava je vodilo in opora učitelju pri izvedbi pouka, vendar to ne pomeni, da se je 
mora učitelj držati v popolnosti. Majhno odstopanje od zapis  učne priprave pri izvedbi pouka 
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vedno obstaja, saj mora učitelj med potekom pouka znati vključiti nepredvidljive in aktualne 
dogodke, zanimivosti, vprašanja in pripombe uč ncev ter se nanje odzvati. V učni pripravi ni 
moč predvideti vseh komponent pouka, zaradi česar je elastičnost pri izvedbi pouka glede na 
zapisano učno pripravo pomembna.  
3.3.7 Didaktična usposobljenost za pisanje učnih priprav 
Raziskovalno vprašanje: Kaj menijo učitelji o stopnji lastne didaktične usposobljenosti za 
pisanje učnih priprav? 
Hipoteza: Večina učiteljev zgodovine meni, da so zadosti didaktično usposobljeni za pisanje 
učnih priprav. Predvidevamo, da bo stopnja strinjanja višja pri učiteljih z višjimi strokovnimi 
nazivi (svetovalec, svetnik). 
Za pisanje učnih priprav se čutim dovolj 
didakti čno usposobljenega. 
f f  (%) 
Se ne strinjam 4 3,9 
Se strinjam 65 63,1 
Se povsem strinjam 34 33,0 
Skupaj 103 100,0 
Tabela 14: Mnenje učiteljev zgodovine o zadostni didaktičn  usposobljenosti za pisanje učnih 
priprav 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 54,194; g = 2, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni. Glede na frekvenčno porazdelitev v vzorcu lahko sklepamo, da se večina 
učiteljev zgodovine (63,1%) strinja glede zadostne didaktične usposobljenosti za pisanje 
učnih priprav. Potrdilo se je naše predvidevanje. Le 4 (3,9 %) učitelji se s trditvijo ne 
strinjajo, večina, 65 (63,1 %) učiteljev pa se s tem strinja. Takih, ki se povsem strinjajo o 
zadostni didaktični usposobljenosti za pisanje učnih priprav je 34, tj. 33,0 %. 
Predvidevali smo, da se bo velika večina učiteljev strinjala s tem, da so zadosti didaktično 
usposobljeni za pisanje učnih priprav. Tudi Anderson (v Novak 2005) meni, da načrtovanje 
pouka zahteva veliko spretnosti, znanja in organiziranosti, predvsem v didaktično–
metodičnem pogledu (prav tam, str. 50). Morda je vprašljivo le to, da je nekaj, četudi malo, 
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učiteljev odgovorilo, da se ne čutijo zadosti didaktično usposobljene. Razlog je lahko tudi ta, 
da nimajo zadosti teoretičnega znanja oziroma ga ne obnavljajo. Na tem področju bi jim lahko 
nudili dodatno podporo strokovni sodelavci, pedagogi na šolah, Zavod za šolstvo RS, ali 
ravnatelji v obliki nasvetov, dodatnega izobraževanja, pogovora ipd. 
Da smo izpolnili pogoje za uporabo χ²-preizkusa (pričakovane frekvence večje od 5), smo 
prenizke frekvence združili s sosednjimi kategorijam  v dve novi vrednosti (pri spremenljivki 
za pisanje učnih priprav se čutim dovolj didaktično usposobljenega smo kategoriji se nikakor 
ne strinjam in se ne strinjam združili v ne strinjam se, kategoriji strinjam se in se povsem 
strinjam pa v se strinjam).  
 Za pisanje učnih priprav se čutim dovolj didaktično 
usposobljenega 
Ne strinjam se Se strinjam Skupaj 
Strokovni 
naziv 
Brez naziva f 0 14 14 
f (%) 0,0 100,0 100,0 
Mentor 
 
f 0 22 22 
f (%) 0,0 100,0 100,0 
Svetovalec 
 
f 4 53 57 
f (%) 7,0 93,0 100,0 
Svetnik 
 
f 0 9 9 
f (%) 0,0 100,0 100,0 
Skupaj f 4 98 102 
f (%) 3,9 96,1 100,0 
Tabela 15: Vpliv strokovnega naziva učiteljev zgodovine na mnenje učiteljev zgodovine o 
zadostni didaktični usposobljenosti za pisanje učnih priprav 
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Vrednost Kullbackovega 2Î-preizkusa (2I = 4,784; g = 3, α = 0,188) ni statistično pomembna 
(50 % pričakovanih frekvenc je manjših od 5). Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
povezanosti med strokovnim nazivom učiteljev zgodovine in mnenjem o zadostni didaktični 
usposobljenosti za pisanje učnih priprav v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. Interpretacijo smo podali le za vzorec. 
Iz zgornje Tabele je razvidno, da se s trditvijo ne strinjajo zgolj 4 (7,0 %) učitelji, in sicer 
učitelji z nazivom svetovalca, kar je še posebej presen tljivo, saj imajo ti učitelji veliko več 
izkušenj kot učitelji z nazivom mentor ali učitelji brez naziva. Pa vendar se kljub temu štirje 
učitelji svetovalci ne čutijo zadosti didaktično podkovane. Med učitelji z ostalimi nazivi 
nestrinjanje ni bilo izraženo. 14 učiteljev brez naziva, 22 učiteljev mentorjev in 9 učiteljev z 
nazivom svetnika meni, da so zadosti didaktično usposobljeni za pisanje učnih priprav. Kar 
53 učiteljev z nazivom svetovalca se s trditvijo strinja. 
Pričakovali smo, da se bodo učitelji z višjimi nazivi v večji meri strinjali glede zadostne 
didaktične usposobljenosti za pisanje učnih priprav. Presenetljivo je, da se velika večina 
učiteljev strinja s to trditvijo, ter da so edini štirje učitelji, ki se ne strinjajo, učitelji z nazivom 
svetovalca. Učiteljev z nazivom svetnika je bilo anketiranih najmnj, zaradi česar njihovih 
odgovorov ni moč realno interpretirati. Pravzaprav se 63,7 % vseh anketiranih učiteljev s 
trditvijo strinja, 32,4 % pa celo povsem strinja. Učitelji v večini menijo, da so zadosti 
didaktično usposobljeni, vendar še vedno obstaja prostor za izboljšave in nadgradnjo, k čemur 
bi morali stremeti. Vprašljivo je, če odgovori izražajo dejansko stanje, saj obstaja možnost, da 
so učitelji podajali zaželene odgovore. 
3.3.8 Večja pomembnost pisanja učnih priprav za učitelje začetnike kot za izkušenejše učitelje 
Raziskovalno vprašanje: Ali učitelji menijo, da je pisanje učnih priprav bolj pomembno za 
učitelje začetnike? 
Hipoteza: Predpostavljamo, da se bodo učitelji zgodovine, ki poučujejo v gimnazijskih 
programih v manjši meri strinjali s trditvijo, da je pisanje učnih priprav pomembnejša za 
učitelje začetnike kot pa učitelji, ki poučujejo v osnovnošolskem izobraževalnem programu. 
Da smo izpolnili pogoje za uporabo χ²-preizkusa (pričakovane frekvence večje od 5), smo 
prenizke frekvence združili s sosednjimi kategorijam  v dve novi vrednosti (pri spremenljivki 
pisanje učnih priprav je bolj pomembno za učitelje začetnike kot za izkušenejše učitelje smo 
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kategoriji se nikakor ne strinjam in se ne strinjam združili v ne strinjam se, kategoriji strinjam 
se in se povsem strinjam pa v se strinjam).  
 Pisanje učnih priprav je bolj pomembno za učitelje 
začetnike, kot za izkušenejše učitelje. 





f 23 42 65 
f (%) 35,4 64,6 100,0 
Gimnazijski 
programi 
f 16 23 39 
f (%) 41,0 59,0 100,0 
Skupaj f 39 65 104 
f (%) 37,5 62,5 100,0 
Tabela 16: Vpliv izobraževalnega programa na mnenje učiteljev zgodovine o večji 
pomembnosti pisanja učnih priprav za učitelje začetnike, kot pa za izkušenejše učitelje 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 0,331; g = 1, α = 0,565) ni statistično 
pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med vplivom izobraževalnega 
programa in mnenjem o večji pomembnosti pisanja učnih priprav za učitelje začetnike kot pa 
za izkušenejše učitelje v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. Podali bomo 
zgolj interpretacijo za naš vzorec. 
Podatki v Tabeli nam povedo, da se večina anketiranih učiteljev, ki poučujejo v osnovnih 
šolah in v gimnazijskih programih strinja s tem, da je pisanje učnih priprav pomembnejše za 
učitelje začetnike. Učiteljev, ki poučujejo v osnovnošolskem programu, je kar 64,6 %, 
učiteljev, ki poučujejo v gimnazijskih programih pa skoraj toliko, in sicer 59,0 %. Razvidno 
je, da je delež učiteljev, ki poučujejo v gimnazijskih programih, in ki se s trditvijo ne strinjajo 
nekoliko višji kot pa delež učiteljev, ki poučujejo v osnovnih šolah.  Kljub temu da so razlike 
majhne lahko rečemo, da se je naša predpostavka potrdila. 
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Presenetljivo pa je to, da je delež učiteljev, ki poučujejo v obeh vrstah izobraževalnih 
programov, in ki se strinjajo glede tega, da je pisanje učnih priprav pomembnejše za učitelje 
začetnike dokaj visok. Pravzaprav presega naša pričakovanja. Vsekakor učitelji začetniki 
nimajo toliko izkušenj, v primerjavi s kolegi, ki imajo večjo delovno dobo, vendar bi morala 
biti učna priprava, njeno oblikovanje, pisanje in izvedba pri pouku, vsakemu učitelju 
pomembna, saj mu predstavlja vodilo in oporo pri pouku. Morda so učitelji z izkušnjami bolj 
podkovani na področju didaktično-metodološke usposobljenosti, pa vendar bi jo morali jemati 
tako, kot da jim vsaka učna priprava predstavlja izziv. 
3.3.9 Tipična praksa načrtovanja globalne, etapne in operativne učne priprave v posameznem 
razredu oziroma letniku 
Raziskovalno vprašanje: Kakšna je najbolj pogosta praksa načrtovanja pouka s strani 
učiteljev zgodovine? 
Hipoteza: Med učitelji zgodovine prevladuje načrtovanje pouka zgodovine s pomočj  
globalne in operativne učne priprave, predvidevamo pa, da pisanje etapnih učnih priprav ni 
tako pogosta praksa učiteljev. 
Za pouk zgodovine v posameznem 
razredu oziroma letniku naredim 
globalno učno pripravo 
f f  (%) 
Vedno naredim 85 81,0 
Večinoma naredim 17 16,2 
Občasno naredim 3 2,9 
Ne naredim 0 0,0 
Skupaj 105 100,0 
Tabela 17: Mnenje učiteljev zgodovine o najbolj tipični praksi načrtovanja globalne učne 
priprave v posameznem razredu oziroma letniku 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 109,943; g = 2, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni. Glede na frekvenčno porazdelitev v vzorcu lahko sklepamo, da večina učiteljev 
zgodovine (81,0 %) za pouk vedno naredi globalno učno pripravo. 16, 2 % učiteljev jo naredi 
večinoma, 2,9 % pa občasno. Takih, ki je ne bi nikdar naredili, ni. 
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Za pouk zgodovine v posameznem 
razredu oziroma letniku naredim etapno 
učno pripravo 
f f  (%) 
Vedno naredim 38 36,5 
Večinoma naredim 32 30,8 
Občasno naredim 25 24,0 
Ne naredim 9 8,7 
Skupaj 104 100,0 
Tabela 18: Mnenje učiteljev zgodovine o najbolj tipični praksi načrtovanja etapne učne 
priprave v posameznem razredu oziroma letniku 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 18,077; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni. 
Zgornja tabela prikazuje frekvenč o porazdelitev v vzorcu, na podlagi katere lahko sklepamo, 
da večina učiteljev zgodovine (36,5%) za pouk vedno naredi etapno učno pripravo. Takih, ki 
jo naredijo večinoma, je 30,8 %. Nekaj manj, 24,0 %, jo naredi občasno, kar 8,7 % pa je ne 
naredi nikdar.  
Za pouk zgodovine v posameznem 
razredu oziroma letniku naredim 
operativno učno pripravo 
f f  (%) 
Vedno naredim 54 51,9 
Večinoma naredim 31 29,8 
Občasno naredim 16 15,4 
Ne naredim 3 2,9 
Skupaj 104 100,0 
Tabela 19: Mnenje učiteljev zgodovine o najbolj tipični praksi načrtovanja operativne učne 
priprave v posameznem razredu oziroma letniku 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 55,308; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
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Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni.  
Glede na frekvenčno porazdelitev v vzorcu lahko sklepamo, da večina učiteljev zgodovine 
(51,9 %) za pouk zgodovine vedno naredi operativno učno pripravo. 29,8 % jo naredi 
večinoma, 15, 4 % pa občasno. Najmanj, tj. 2,9 %, je sploh ne naredi.  
Potrdilo se je naše predvidevanje, da velika večina učiteljev naredi globalno in operativno 
učno pripravo v večji meri kot pa etapno, saj smo menili, da najbolj zapostavljajo etapno učno 
pripravo. Večina učiteljev naredi predvsem globalno učno pripravo, takih, ki je ne naredijo, 
sploh ni. Presenetilo nas je, da nekaj učiteljev, četudi le 2,9 %, ne naredi operativne učne 
priprave, saj je slednja osnova za pripravo učne ure zgodovine. Več kot polovica jo sicer 
naredi vedno, kar 45,2 % pa večinoma ali občasno, kar je tudi presenetljivo. Menili smo, da 
bodo učitelji v veliki večini vedno pisali predvsem operativno učno pripravo. Takih, ki ne 
naredijo etapne učne priprave, je 8,7 %, medtem ko jo 36,5 % naredi vno. Ostali, kar 54,8 
%, jo naredijo večinoma ali občasno. Pri tem je potrebno omeniti, da obstaja možnost, da so 
učitelji podajali zaželene odgovore, saj slutimo, da je veliko večji delež učiteljev, ki ne pišejo 
etapnih učnih priprav, lahko pa so tudi naša pričakovanja nerealna. Zaradi tega bi bilo 
potrebno učitelje spodbuditi k večjem razmisleku o tem, da učne priprave niso zgolj nujna 
pedagoška dokumentacija, pač pa njihovo pomagalo. Predstavljajo temeljito pripravo ter 
razmislek o načinu izvedbe pouka, njegovih izboljšavah, aktualizaciji in odmiku od 
nepotrebne improvizacije. Razlogov za je vsekakor veliko in bi morali pretehtati občutek 
nepotrebne birokratizacije ali stresa. Konec koncev s  je velika večina učiteljev zgodovine 
navadila oblikovati in pisati globalne učne priprave, zakaj torej ne bi bil v bodoče podoben 
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3.3.10 Načrtovanje kurikularnih sestavin znotraj globalne, etapne in operativne učne priprave 
Raziskovalno vprašanje: Katere kurikularne sestavine in kako natančno jih načrtujejo 
učitelji zgodovine pri posameznih vrstah učnih priprav? 
Hipoteza: Učitelji zgodovine načrtujejo kurikularne sestavine v okviru posameznih učnih 
priprav različno, odvisno od vrste učne priprave. Predpostavljamo, da so najbolj natančni pri 
načrtovanju operativne učne priprave, najmanj pa pri načrtovanju etapne. 
 
V globalni učni 
pripravi 
načrtujem: 












f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
Splošne učne cilje 70 68,0 30 29,1 1 1,0 2 1,9 103 100,0 
Učne oblike 42 40,0 42 40,0 12 11,4 9 8,6 105 100,0 
Učne metode 43 41,3 39 37,5 13 12,5 9 8,7 104 100,0 
Minimalne 
standarde  znanja 
60 57,1 32 30,5 11 10,5 2 1,9 105 100,0 
Temeljne 
standarde znanja 
64 61,0 32 30,5 6 5,7 3 2,9 105 100,0 
Didaktične sklope 50 47,6 45 42,9 9 8,6 1 1,0 105 100,0 
Učne vsebine 62 59,0 39 37,1 2 1,9 2 1,9 105 100,0 
Medpredmetne 
povezave 
26 24,8 47 44,8 27 25,7 5 4,8 105 100,0 
Didaktične 
pristope 
22 21,0 50 47,6 28 26,7 5 4,8 105 100,0 
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Literaturo in vire 
za učence 
25 23,8 51 48,6 22 21,0 7 6,7 105 100,0 
           
Literaturo in vire 
za učitelja 
30 28,6 49 46,7 21 20,0 5 4,8 105 100,0 
Materialne ali 
fizične prilagoditve 
24 22,9 37 35,2 35 33,3 9 8,6 105 100,0 
Prilagoditve 
izvajanja programa 
za učence s 
posebnimi 
potrebami 
27 26,0 35 33,7 31 29,8 11 10,6 104 100,0 
Ocenjevanje 
znanja 
45 47,9 40 42,6 7 7,4 2 2,1 94 100,0 
Drugo  7 33,3 4 19,0 0 0,0 10 47,6 21 100,0 
Tabela 20: Mnenje učiteljev zgodovine o stopnji natanč osti pri načrtovanju kurikularnih 
sestavin v globalni učni pripravi 
Opravili smo χ²-preizkus enake verjetnosti za posamezne kurikularne sestavine znotraj 
globalne učne priprave. Vrednosti χ²-preizkusa enake verjetnosti so naslednje. 
Globalna učna priprava χ² g α 
Načrtovanje splošnih učnih ciljev 122,437 3 0,000 
Načrtovanje učnih oblik 37,971 3 0,000 
Načrtovanje učnih metod 35,231 3 0,000 
Načrtovanje minimalnih standardov 75,914 3 0,000 
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znanja 
Načrtovanje temeljnih standardov 
znanja 
91,762 3 0,000 
Načrtovanje didaktičnih sklopov 70,505 3 0,000 
Načrtovanje učne vsebine 99,686 3 0,000 
Načrtovanje medpredmetnih povezav 33,629 3 0,000 
Načrtovanje didaktičnih pristopov 39,495 3 0,000 
Načrtovanje literature in virov za 
učence 
38,200 3 0,000 
Načrtovanje literature in virov za 
učitelja 
38,505 3 0,000 
Načrtovanje materialnih ali fizičnih 
prilagoditev 
18,8483 3 0,000 
Načrtovanje prilagoditev izvajanja 
programa za učence s posebnimi 
potrebami 
12,769 3 0,005 
Načrtovanje ocenjevanja znanja 62,511 3 0,000 
Tabela 21: Prikaz vrednosti χ²-preizkusa enake verjetnosti za posamezne kurikulane 
sestavine znotraj globalne učne priprave 
Kot je razvidno iz Tabele, je vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti za vsako kurikularno 
sestavino znotraj globalne učne priprave statistično pomembna. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo pri vsaki kurikularni sestavini znotraj globalne učne priprave s tveganjem, manjšim 
od 0,0 %. Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori v osnovni množici niso 
enakomerno porazdeljeni. Nekaj učiteljev je dopisalo, da načrtujejo še kaj drugega (interni del 
mature, ocenjevanje znanja za učence z dodatno strokovno pomočjo, dneve dejavnosti in 
njihovo ujemanje z učno snovjo; tako tematsko, medpredmetno kot glede na razred, ki ga 
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poučujejo), vendar tega nismo vključili v χ²-preizkus enake verjetnosti, saj rezultati ne 
izpolnjujejo pogoja (pričakovane frekvence so večj  od 5).  
Glede na frekvenčno porazdelitev v vzorcu, ki je razvidna v Tabeli 20, lahko sklepamo, da 
učitelji načrtujejo vse zapisane kurikularne sestavine v globalni učni pripravi, vendar zelo 
raznoliko. Največ učiteljev zgodovine (68,0 %) načrtuje zelo natančno splošne učne cilje, 
40,0 % načrtuje zelo natančno učne oblike,  41,3 % pa učne metode. Kar 57, 1% učiteljev 
načrtuje zelo natančno minimalne standarde znanja, 61,0 % pa temeljne standarde znanja. 
Učno vsebino načrtuje zelo natančno 59,0 % učiteljev. Medpredmetne povezave načrtuje zelo 
natančno 24,8 % učiteljev, 21,0 % pa zelo natanč o načrtuje didaktične pristope. 23,8 % 
učiteljev načrtuje zelo natančno literaturo in vire za učence, medtem, ko 28, 6 % učiteljev 
načrtuje zelo natančno literaturo in vire za učitelja. 22,9 % učiteljev načrtuje zelo natančno 
materialne ali fizične prilagoditve za pouk zgodovine. 26,0 % učiteljev zgodovine načrtuje 
zelo natančno prilagoditve izvajanja programa za učence s posebnimi potrebami, 47,9 % 
učiteljev pa ocenjevanje znanja.   
 
V etapni učni 
pripravi 
načrtujem: 












f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
Splošne učne cilje 66 66,0 25 25,0 3 3,0 6 6,0 100 100,0 
Učne oblike 44 44,9 37 37,8 9 9,2 8 8,2 98 100,0 
Učne metode 40 40,4 41 41,4 11 11,1 7 7,1 99 100,0 
Minimalne 
standarde znanja 
45 45,0 39 39,0 8 8,0 8 8,0 100 100,0 
Temeljne 
standarde znanja 
55 55,0 32 32,0 4 4,0 9 9,0 100 100,0 
Didaktične sklope 52 52,0 31 31,0 13 13,0 4 4,0 100 100,0 
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Učne vsebine 58 58,0 31 31,0 6 6,0 5 5,0 100 100,0 
Medpredmetne 
povezave 
26 26,0 47 47,0 20 20,0 7 7,0 100 100,0 
Didaktične 
pristope 
23 23,2 43 43,4 27 27,3 6 6,1 99 100,0 
Literaturo in vire 
za učence 
25 25,0 44 44,0 21 21,0 10 10,0 100 100,0 
Literaturo in vire 
za učitelja 
33 33,0 42 42,0 15 15,0 10 10,0 100 100,0 
Materialne ali 
fizične prilagoditve 
26 26,3 37 37,4 27 27,3 9 9,1 99 100,0 
Prilagoditve 
izvajanja programa 
za učence s 
posebnimi 
potrebami 
29 29,9 31 32,0 26 26,8 11 11,3 97 100,0 
Ocenjevanje 
znanja 
45 52,3 26 30,2 9 10,5 6 7,0 86 100,0 
Drugo  9 36,0 5 20,0 0 0,0 11 44,0 25 100,0 
Tabela 22: Mnenje učiteljev zgodovine o stopnji natanč osti pri načrtovanju kurikularnih 
sestavin v etapni učni pripravi 
Etapna učna priprava χ² g α 
Načrtovanje splošnih učnih ciljev 101,040 3 0,000 
Načrtovanje učnih oblik 42,816 3 0,000 
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Načrtovanje učnih metod 40,434 3 0,000 
Načrtovanje minimalnih standardov 
znanja 
46,960 3 0,000 
Načrtovanje temeljnih standardov 
znanja 
65,840 3 0,000 
Načrtovanje didaktičnih sklopov 54,000 3 0,000 
Načrtovanje učne vsebine 75,440 3 0,000 
Načrtovanje medpredmetnih povezav 33,360 3 0,000 
Načrtovanje didaktičnih pristopov 27,990 3 0,000 
Načrtovanje literature in virov za 
učence 
24,080 3 0,000 
Načrtovanje literature in virov za 
učitelja 
27,120 3 0,000 
Načrtovanje materialnih ali fizičnih 
prilagoditev 
16,354 3 0,001 
Načrtovanje prilagoditev izvajanja 
programa za učence s posebnimi 
potrebami 
10,175 3 0,017 
Načrtovanje ocenjevanja znanja 45,070 3 0,000 
Tabela 23: Prikaz vrednosti χ²-preizkusa enake verjetnosti za posamezne kurikulane 
sestavine znotraj etapne učne priprave 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti je za vsako kurikularno sestavino znotraj etapne učne 
priprave statistično pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo pri vsaki kurikularni 
sestavini znotraj globalne učne priprave s tveganjem, manjšim od 0,0 %, razen pri ač tovanju 
materialnih ali fizičnih prilagoditev (slednjo zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,1 %) in pri 
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načrtovanju prilagoditev izvajanja programa za učence s posebnimi potrebami (zavrnemo s 
tveganjem manjšim od 1,7 %). Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori v 
osnovni množici niso enakomerno porazdeljeni. Učitelji so dopisali, da načrtujejo še 
ocenjevanje znanja za otroke z dodatno strokovno pomočj , vendar tega nismo vključili v χ²-
preizkus enake verjetnosti, saj frekvenčne porazdelitve ne izpolnjujejo pogoja (pričakovane 
frekvence so večje od 5). 
Tabela 22 prikazuje frekvenč e porazdelitve v vzorcu, na podlagi katerih lahko s lepamo, da 
večina učiteljev, tj. 66,0 %, načrtuje v etapni učni pripravi zelo natančno splošne učne cilje. 
44,9 % učiteljev načrtuje v etapni učni pripravi zelo natančno učne oblike, 44,9 % pa učne 
metode. Nekaj več učiteljev, torej 45,0 %, načrtuje v etapni učni pripravi zelo natančno 
minimalne standarde znanja. 55, 0 % učiteljev vključuje v etapno učno pripravo zelo natanč o 
temeljne standarde znanja. 52,0 % učiteljev zgodovine načrtuje v etapni učni pripravi zelo 
natančno didaktične sklope, učno vsebino pa 58,0 % učiteljev. 26,0 % učiteljev načrtuje zelo 
natančno medpredmetne povezave, 23,2 % pa didaktične pristope. Literaturo in vire za učence 
načrtuje zelo natančno 25,0 % učiteljev, literaturo in vire za učitelja pa nekaj več, tj. 33,0 % 
učiteljev. Materialne ali fizične prilagoditve načrtuje zelo natančno 26,3 % učiteljev, 29,9 % 
pa prilagoditve izvajanja programa za učence s posebnimi potrebami. Ocenjevanje znanja 
načrtuje zelo natančno 52,3 % učiteljev.  
 
V operativni učni 
pripravi 
načrtujem: 












f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) f f (%) 
Operativne učne 
cilje 
75 74,3 20 19,8 4 4,0 2 2,0 101 100,0 
Učne oblike 64 62,1 31 30,1 7 6,8 1 1,0 103 100,0 
Učne metode 64 62,1 33 32,0 5 4,9 1 1,0 103 100,0 
Minimalne 56 54,4 31 30,1 12 11,7 4 3,9 103 100,0 
 





61 59,8 30 29,4 7 6,9 4 3,9 102 100,0 
Tip učne ure 60 58,3 37 35,9 3 2,9 3 2,9 103 100,0 
Učno vsebino 78 75,7 21 20,4 3 2,9 1 1,0 103 100,0 
Medpredmetne 
povezave 
37 35,9 44 42,7 20 19,4 2 1,9 103 100,0 
Didaktične 
pristope 
45 43,7 45 43,7 11 10,7 2 1,9 103 100,0 
Literaturo in vire 
za učence 
37 36,3 45 44,1 18 17,6 2 2,0 102 100,0 
Literaturo in vire 
za učitelja 
50 49,0 38 37,3 13 12,7 1 1,0 102 100,0 
Potek dejavnosti in 
aktivnosti učitelja 
pri pouku 
56 54,4 32 31,1 9 8,7 6 5,8 103 100,0 
Potek dejavnosti in 
aktivnosti učencev 
pri pouku 
44 43,1 34 33,3 17 16,7 7 6,9 102 100,0 
Materialne ali 
fizične prilagoditve 
40 39,2 40 39,2 19 18,6 3 2,9 102 100,0 
Prilagoditve 
izvajanja programa 
za učence s 
posebnimi 
potrebami 
34 34,3 38 38,4 22 22,2 5 5,1 99 100,0 
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Domače naloge 24 82,6 31 36,9 20 23,8 9 10,7 84 100,0 
Drugo  14 46,7 6 20,0 3 10,0 7 23,3 30 100,0 
Tabela 24: Mnenje učiteljev zgodovine o stopnji natanč osti pri načrtovanju kurikularnih 
sestavin v operativni učni pripravi 
Operativna učna priprava χ² g α 
Načrtovanje operativnih učnih ciljev 138,406 3 0,000 
Načrtovanje učnih oblik 95,330 3 0,000 
Načrtovanje učnih metod 99,369 3 0,000 
Načrtovanje minimalnih standardov 
znanja 
62,320 3 0,000 
Načrtovanje temeljnih standardov 
znanja 
81,765 3 0,000 
Načrtovanje tipa učne ure 90,670 3 0,000 
Načrtovanje učne vsebine 150,786 3 0,000 
Načrtovanje medpredmetnih povezav 41,039 3 0,000 
Načrtovanje didaktičnih pristopov 59,136 3 0,000 
Načrtovanje literature in virov za 
učence 
43,961 3 0,000 
Načrtovanje literature in virov za 
učitelja 
59,333 3 0,000 
Načrtovanje poteka dejavnosti in 
aktivnosti učitelja pri pouku 
63,097 3 0,000 
Načrtovanje poteka dejavnosti in 32,510 3 0,000 
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aktivnosti učencev pri pouku 
Načrtovanje materialnih ali fizičnih 
prilagoditev 
38,000 3 0,000 
Načrtovanje prilagoditev izvajanja 
programa za učence s posebnimi 
potrebami 
26,616 3 0,000 
Načrtovanje domačih nalog 12,095 3 0,007 
Tabela 25: Prikaz vrednosti χ²-preizkusa enake verjetnosti za posamezne kurikulane 
sestavine znotraj operativne učne priprave 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti je za vsako kurikularno sestavino znotraj etapne učne 
priprave statistično pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo pri vsaki kurikularni 
sestavini znotraj globalne učne priprave s tveganjem, manjšim od 0,0 %, razen pri ač tovanju 
domačih nalog (slednjo zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,7 %). Sprejmemo alternativno 
hipotezo, ki pravi, da odgovori v osnovni množici niso enakomerno porazdeljeni. Učitelji pod 
rubriko drugo niso dopisali ničesar, četudi so nekateri, najverjetneje pomotoma, obkrožili 
določeno stopnjo natanč osti načrtovanja, vendar tega nismo vključili v χ²-preizkus enake 
verjetnosti, saj rezultati niso smiselni. Tudi pri etapni in globalni učni pripravi smo imeli 
nekaj takih primerov, vendar je del učiteljev pri teh dveh učnih pripravah tudi dejansko 
dopisal kaj drugega še načrtuje in kako natančno. Morda pa so učitelji kategorijo drugo dojeli 
kot nekaj splošnega in ne kot nekaj konkretnega, torej, da včasih načrtujejo še kaj drugega, 
vendar tega niso zapisali, saj se jim morda ni zdelo potrebno. 
V Tabeli 24 lahko vidimo, da večina učiteljev, tj. 74,3 %, načrtuje zelo natančno operativne 
učne cilje. Učne oblike načrtuje zelo natančno kar 62,1 % učiteljev zgodovine. Enak delež 
učiteljev načrtuje zelo natančno učne metode. Minimalne standarde znanja načrtuje zelo 
natančno 54,4 % učiteljev, temeljne standarde znanja pa 59,8 % učiteljev zgodovine. V 
operativni učni pripravi načrtuje 58,3 % učiteljev zgodovine zelo natanč o tip učne ure. 
Velika večina učiteljev, kar 75,7 %, pa načrtuje zelo natančno učno vsebino. Medpredmetne 
povezave načrtuje v operativni učni pripravi za zgodovino zelo natančno 35,9 % učiteljev, 
didaktične pristope pa 43,7 %. Literaturo in vire za učence načrtuje zelo natančno 36,3 % 
učiteljev zgodovine, literaturo in vire za učitelja pa 49,0 % učiteljev. 54,4 % učiteljev 
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zgodovine načrtuje zelo natančno potek dejavnosti in aktivnosti učitelja pri pouku, nekaj 
manj, 43,1 %, pa dejavnosti in aktivnosti učencev pri pouku. Materialne ali fizične 
prilagoditve načrtuje znotraj operativne učne priprave zelo natanč o 39,2 % učiteljev, 
prilagoditve izvajanja programa za učence s posebnimi potrebami pa 34,3 % učiteljev 
zgodovine. Največ, torej 82,6 % učiteljev, načrtuje zelo natančno domače naloge. 
Dokazali smo, da učitelji načrtujejo vse zapisane kurikularne sestavine v okviru posameznih 
učnih priprav različno. Nekateri načrtujejo tudi neke druge kurikularne sestavine, kot s  
interni del mature, ocenjevanje znanja za učence z dodatno strokovno pomočjo, dneve 
dejavnosti in njihovo ujemanje z učno snovjo, tako tematsko, medpredmetno kot glede na 
razred, ki ga poučujejo. Predvidevali smo, da so učitelji zgodovine najbolj natanč i pri 
načrtovanju operativne učne priprave, najmanj pa pri načrtovanju etapne učne priprave. Glede 
na tabelarične primerjave frekvenčnih porazdelitev za vse tri učne priprave, pri kategoriji 
najbolj natančno načrtovanje lahko razberemo, da so učitelji zgodovine najbolj natanč i pri 
načrtovanju operativnih učnih ciljev (74,3 %), najmanj pa pri načrtovanju splošnih učnih 
ciljev v etapni učni pripravi (66,0 %). Prav tako so učitelji najbolj natančni pri načrtovanju 
učnih oblik v operativni učni pripravi (62,1 %), najmanj pa pri načrtovanju teh v globalni učni 
pripravi (40,0 %). Učitelji zgodovine zelo natanč o načrtujejo učne metode v operativni učni 
pripravi, in sicer je teh učiteljev 62,1 %, najmanjši pa je delež učiteljev, ki zelo natančno 
načrtujejo učne metode v etapni učni pripravi, s 40,4 %. 57,1 % učiteljev načrtuje zelo 
natančno minimalne standarde znanja v globalni učni pripravi, najmanj, 45,0 %, pa v etapni 
učni pripravi. Temeljne standarde znanja načrtuje zelo natančno 61,0 % učiteljev zgodovine v 
globalni učni pripravi, najmanj pa v etapni učni pripravi, in sicer 55,0 % učiteljev. Učno 
vsebino načrtuje v operativni učni pripravi zelo natančno 75,7 % učiteljev zgodovine, v etapni 
pa 58,0% učiteljev. Medpredmetne povezave načrtujejo učitelji v najvišji meri, zelo natančno, 
v operativni učni pripravi, in sicer 35,9 % učiteljev. V globalni in etapni učni pripravi je delež 
učiteljev, ki zelo natančno načrtujejo medpredmetne povezave podoben (število le teh je 26). 
Tudi didaktične pristope načrtujejo učitelji zelo natančno in v najvišji meri v operativni učni 
pripravi, z deležem 43,7 %. Delež učiteljev zgodovine, ki zelo natanč o načrtujejo didaktične 
pristope v etapni in globalni učni pripravi je podoben, vseeno pa nekoliko manjši v globalni 
učni pripravi in znaša 21,0 %. Literaturo in vire za učence v najvišji meri načrtujejo učitelji 
zelo natančno v operativni učni pripravi, s 36,3 %, v etapni in globalni učni pripravi pa v 
enaki meri (25 učiteljev). 49,0 % učiteljev načrtuje literaturo in vire za učitelja v najvišji meri 
zelo natančno v operativni učni pripravi, najmanj pa v globalni učni pripravi, 28,6 %. 
 
- 122 - 
 
Materialne ali fizične prilagoditve načrtujejo učitelji zelo natančno v operativni učni pripravi 
v največjem deležu, t.j. 39,2 %, v globalni pa najmanj, z deležem 22,9 %. Prilagoditve 
izvajanja programa za učence s posebnimi potrebami pa učitelji načrtujejo zelo natančno in v 
najvišjem številu v operativni učni pripravi, z deležem 34,3 %, v najmanjšem pa v globa ni 
učni pripravi, z deležem 26,0 %.  
Ne moremo trditi, da so učitelji zgodovine najbolj natanč i pri načrtovanju kurikularnih 
sestavin znotraj operativne učne priprave in najmanj v etapni učni pripravi, četudi določene 
frekvenčne porazdelitve v vzorcu to nakazujejo. To lahko trdimo le za posamezne kurikularne 
sestavine, ki smo jih zgoraj opisali. Posamezne kurikularne sestavine torej nekoliko izstopajo, 
veliko pa jih načrtujejo v podobnem deležu, kjer so frekvenčne porazdelitve približno enake, 
zaradi česar se naša raziskovalna hipoteza o tem, da učitelji najbolj natančno načrtujejo 
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      Načrtovanje 
domačih nalog 
84 2,17 
Tabela 26: Primerjava aritmetičnih sredin pri odgovorih učiteljev glede natančnosti 
načrtovanja posameznih kurikularnih sestavin znotraj globalne, etapne in operativne učne 
priprave  
V Tabeli 26 je razvidno, da večina učiteljev zelo natančno načrtuje učne cilje v gobalni, etapni 
in operativni učni pripravi. Pri načrtovanju učnih oblik in učnih metod so učitelji najbolj 
natančni znotraj operativne učne priprave kot pa pri ostalih dveh vrstah učnih priprav, kjer 
prevladuje dokaj natanč a stopnja načrtovanja sestavin. V vseh treh učnih pripravah 
prevladujejo odgovori učiteljev glede dokaj natanč ega načrtovanja temeljnih in minimalnih 
standardov znanja. Učitelji so v večini dokaj natančni pri načrtovanju didaktičnih sklopov 
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znotraj globalne in etapne učne priprave in pri načrtovanju tipna učne ure v operativni učni 
pripravi. Pri načrtovanju učne vsebine so najmanj natančni znotraj etapne učne priprave, 
najbolj natančni pa pri operativni učni pripravi. Večina učiteljev dokaj natančno načrtuje 
literaturo in vire za učence in učitelje tako v globalni, etapni, kot tudi v operativn  učni 
pripravi. Enako velja tudi za načrtovanje materialnih ali fizičnih prilagoditev ter načrtovanje 
prilagoditev izvajanja programa za učence s posebnimi potrebami. Učitelji v podobni meri v 
večini načrtujejo dokaj natančno ocenjevanje znanja v globalni in etapni učni pripravi. Znotraj 
operativne učne priprave učitelji dokaj natančno načrtujejo potek dejavnosti in aktivnosti 
učitelja in učencev pri pouku, kot tudi domače naloge. 
3.3.11 Pogostost revidiranja učnih priprav (globalne, etapne in operativne) za pouk zgodovine 
Raziskovalno vprašanje: Kako pogosto učitelji zgodovine revidirajo svoje učne priprave? 
Hipoteza: Revidiranje učnih priprav s strani učiteljev zgodovine varira glede na vrsto učne 
priprave. Predvidevamo, da učitelji bolj pogosto popravljajo, dopolnjujejo ali napišejo na 
novo operativno učno pripravo kot pa etapno ali globalno učno pripravo. 
Kako pogosto revidirate svojo globalno 
učno pripravo? 
f f  (%) 
Vsako leto 60 58,82 
Približno na dve leti 29 28,43 
Vsakih nekaj let 11 10,78 
Še nisem revidiral 2 1,96 
Skupaj 102 100,0 
Tabela 27: Mnenje učiteljev zgodovine o pogostosti revidiranja svoje globalne učne priprave 
za pouk zgodovine 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 77,059; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni.  
Glede na frekvenčno porazdelitev v vzorcu lahko sklepamo, da večina učiteljev zgodovine 
(58,82 %) vsako leto revidira globalno učno pripravo za pouk zgodovine. 28,43 % jo revidira 
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na približno dve leti, 10,78 % pa vsakih nekaj let. Dva učitelja (1,96 %) globalne učne 
priprave še nista revidirala. 
Kako pogosto revidirate svojo etapno 
učno pripravo? 
f f  (%) 
Vsako leto 51 50,5 
Približno na dve leti 26 25,74 
Vsakih nekaj let 17 16,83 
Še nisem revidiral 7 6,93 
Skupaj 101 100,0 
Tabela 28: Mnenje učiteljev zgodovine o pogostosti revidiranja svoje etapne učne priprave za 
pouk zgodovine 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 42,168; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni.  
Iz Tabele je razvidno, da večina učiteljev zgodovine (50,5 %) vsako leto revidira etapno učno 
pripravo za pouk zgodovine. Na približno dve leti jo revidira 25,74 % učiteljev zgodovine, 
vsakih nekaj let pa 16,83 %, 6,93 % še nikdar ni revidiralo svoje etapne učne priprave.  
Kako pogosto revidirate svojo 
operativno učno pripravo? 
f f  (%) 
Vsako leto 64 62,75 
Približno na dve leti 21 20,59 
Vsakih nekaj let 15 14,71 
Še nisem revidiral 2 1,96 
Skupaj 102 100,0 
Tabela 29: Mnenje učiteljev zgodovine o pogostosti revidiranja svoje operativne učne 
priprave za pouk zgodovine 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 84,902; g = 3, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
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Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni.  
Tabela prikazuje, da večina učiteljev zgodovine (62,75 %) vsako leto revidira operativno učno 
pripravo za pouk zgodovine, 20,59 % učiteljev zgodovine pa na približno dve leti. Vsakih 
nekaj let 14,71 % učiteljev zgodovine revidira svojo operativno učno pripravo, dva učitelja 
zgodovine, t.j. 1,96 %, pa je še nikdar nista revidirala. 
Potrdilo se je naše predvidevanje, da velika večina učiteljev najbolj pogosto, torej vsako leto, 
popravlja, dopolnjuje ali napiše na novo operativno učno pripravo kot pa etapno ali globalno 
učno pripravo, vendar razlike niso tako velike, kot smo pričakovali. Pravzaprav večina 
učiteljev dokaj pogosto revidira vse tri vrste učnih priprav. Nekoliko bolj izstopajo tisti, ki še 
niso revidirali svoje učne priprave, predvsem pri etapni učni pripravi. Presenetljivo je tudi to, 
da po dva učitelja nista nikdar revidirala niti operativne niti globalne učne priprave. Morda so 
tudi pri tem vprašanju učitelji obkrožali tiste odgovore, za katere so menili, da so bolj 
zaželeni. Učitelje bi morali nekoliko bolje osveščati o pomenu revidiranja učne priprave, saj 
je pomembna 'osvežitev' učne priprave, še posebej glede na to, da učitelji najverjetneje ne 
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3.3.12 Pogostost vpogleda predstavnika šolske inšpekcije, ravnatelja šole ali koga drugega v 
operativno učno pripravo učitelja zgodovine, na njihovo pobudo 
Raziskovalno vprašanje: Kako pogosto so morali v zadnjih petih letih učitelji zgodovine 
pokazati operativno učno pripravo predstavniku šolske inšpekcije, ravnatelju ali komu 
drugemu na njihovo pobudo? 
Hipoteza: Večina učiteljev zgodovine je bila v zadnjih petih letih malokrat deležna vpogleda 
v operativne učne priprave, na pobudo predstavnika šolske inšpekcije, ravnatelja ali koga 
drugega. Predvidevamo, da se je to zgodilo s strani šolske inšpekcije zgolj enkrat, saj naj bi 
po zakonu izvajali redni nadzor vsako peto leto, medtem ko naj bi ravnatelj šole pregledal 
operativne učne priprave večkrat. 
Kako pogosto se Vam je zgodilo, da ste 
morali v zadnjih petih letih operativno 
učno pripravo pokazati predstavniku 
šolske inšpekcije? 
f f  (%) 
Nikdar 70 75,27 
Enkrat 14 15,05 
Dvakrat 3 3,23 
Trikrat 2 2,15 
Štirikrat ali več 4 4,3 
Skupaj 93 100,0 
Tabela 30: Mnenje učiteljev zgodovine o pogostosti vpogleda v njihovo operativno učno 
pripravo s strani predstavnika šolske inšpekcije 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 182,538; g = 4, α = 0,000) je statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti zavrnemo s tveganj m, manjšim od 0,0 %. 
Sprejmemo alternativno hipotezo, ki pravi, da odgovori  osnovni množici niso enakomerno 
porazdeljeni. Dokazali smo, da eden od odgovorov prevladuje, vendar ne tisti, ki smo ga 
predvidevali. Naša raziskovalna hipoteza se ni potrdila. 
Pričakovali smo, da so morali učitelji zgodovine pokazati svojo operativno učno pripravo 
predstavniku šolske inšpekcije zgolj enkrat, saj naj bi šolska inšpekcija opravljala redni 
nadzor vsako peto leto, kar je določeno v Zakonu o šolski inšpekciji (2005, 11. člen). Glede 
na frekvenčno porazdelitev v vzorcu lahko sklepamo, da večina učiteljev zgodovine (75,27 
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%) ni nikdar dala svoje operativne učne priprave predstavniku šolske inšpekcije v vpogled, 
kar je glede na zakonska določi a presenetljivo. Le 15,05 % jih je moralo pokazati operativno 
učno pripravo predstavniku šolske inšpekcije enkrat, zgolj 9, 41 % pa dvakrat ali večkrat.  
Kako pogosto se Vam je zgodilo, da ste 
morali v zadnjih petih letih operativno 
učno pripravo pokazati ravnatelju? 
f f  (%) 
Nikdar 16 18,60 
Enkrat 14 16,28 
Dvakrat 17 19,77 
Trikrat 15 17,44 
Štirikrat ali več 24 27,91 
Skupaj 86 100,0 
Tabela 31: Mnenje učiteljev zgodovine o pogostosti vpogleda v njihovo operativno učno 
pripravo s strani ravnatelja 
Vrednost χ²-preizkusa enake verjetnosti (χ² = 3,651; g = 4, α = 0,455) ni statistično 
pomembna. Hipotezo enake verjetnosti, ki pravi, da se v osnovni množici odgovori učiteljev 
pojavljajo z enako verjetnostjo, obdržimo.  
Pričakovali smo, da so učitelji zgodovine pokazali svojo operativno učno pripravo ravnatelju 
v vpogled večkrat, vendar se odgovori pojavljajo z enako verjetnos jo, saj nobeden izmed 
odgovorov ne prevladuje. Glede na frekvenčno porazdelitev v Tabeli lahko vidimo, da so 
morali učitelji zgodovine svojo operativno učno pripravo pokazati ravnateljem šol enkrat, 
dvakrat ali večkrat. Zgolj 18,60 % učiteljev zgodovine ni bilo primoranih nikdar pokazati 
svoje operativne učne priprave ravnateljem v vpogled. 
Učitelji zgodovine so pokazali svojo operativno učno pripravo v vpogled tudi drugim osebam, 
kar so dopisali v anketni vprašalnik pod kategorijo drugo. Zgolj 11 učiteljev jo je pokazalo 
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3.4 ZAKLJUČNE UGOTOVITVE 
Anketirani učitelji zgodovine so pri načrtovanju in izvedbi pouka mnenja, da je učiteljeva 
učna priprava za kakovostno izvedbo pouka nepogrešljiva, saj se zgolj 10, 5 % učiteljev 
zgodovine s tem ne strinja. Iz slednjega lahko sklepamo, da učitelji uporabljajo učne priprave 
tudi zaradi tega, ker menijo, da so slednje pomembne za kakovostno izvedbo pouka. Seveda 
pa pri tem ne gre zapostaviti dejstva, da so učne priprave obvezen del učiteljevega dela in s 
tem šolske dokumentacije. Z anketnim vprašalnikom smo želeli preveriti, če strokovni naziv 
vpliva na mnenje o nepogrešljivosti učne priprave za pouk zgodovine, vendar smo morali 
hipotezo neodvisnosti obdržati, zaradi česar o povezanosti med strokovnim nazivom in 
mnenjem o nepogrešljivosti učne priprave za pouk zgodovine v hipotetični osnovni množici 
ne moremo trditi ničesar. 
Velika večina učiteljev se strinja s tem, da pisanje globalne učne priprave pozitivno vpliva na 
kakovost izvedbe pouka v šolskem letu (izjema je 13,4 % učiteljev), da pisanje etapne učne 
priprave pozitivno vpliva na kakovost izvedbe učne teme (izjema je 22,1 % anketirancev) ter 
da pisanje operativne učne priprave pozitivno vpliva na  kakovost izvedbe učne ure (izjema je 
14,5 % učiteljev). Ne moremo pa trditi, da je največji delež tistih učiteljev, ki menijo, da je za 
kakovosten pouk najbolj pomembna operativna učna priprava, saj rahlo prevladuje delež tistih 
učiteljev, ki menijo, da je za kakovosten pouk najbolj pomembna globalna učna priprava. Pri 
tem velja omeniti, da so frekvenč e porazdelitve pri obeh učnih pripravah dokaj podobne, 
razlike pa majhne. 
Z anketnim vprašalnikom smo želeli preveriti, če se učitelji zgodovine strinjajo, da bi morali 
na državni ravni obstajati predpisani obrazci kot enotna podlaga za učno pripravo in kako se 
opredeljujejo do zamisli, da bi na državni ravni obstajale že izdelane učne priprave, po katerih 
bi morali izvajati pouk. Hipotezi neodvisnosti smo morali obdržati, saj o povezanosti med 
številom let poučevanja in navedenima mnenjema v hipotetični osnovni množici ne moremo 
trditi ničesar. 
Prav tako ne moremo ničesar trditi o povezanosti med številom let poučevanja zgodovine in 
mnenjem o pisanju lastnih učnih priprav, kot pomembnem delu učiteljeve strokovne 
avtonomije, v hipotetični osnovni množici. Zato smo hipotezo neodvisnosti bdržali. 
Poskušali smo ugotoviti, če se učitelji zgodovine, ki poučujejo v osnovnošolskem 
izobraževalnem programu natančneje držijo napisane operativne učne priprave v primerjavi z 
učitelji, ki poučujejo v gimnazijskih izobraževalnih programih. Hipotezo neodvisnosti smo 
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obdržali, saj o povezanosti med izobraževalnim programom in mnenjem o natanč osti 
izvedbe pouka glede na napisano učno pripravo v hipotetični osnovni množici ne moremo 
trditi ničesar.  
Ugotovili smo, da se večina učiteljev zgodovine strinja, da so zadosti didaktično usposobljeni 
za pisanje učnih priprav. Kljub temu pa o povezanosti med strokovnim nazivom učiteljev 
zgodovine in mnenjem o zadostni didaktični usposobljenosti za pisanje učnih priprav v 
hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar, zaradi česar smo hipotezo neodvisnosti 
obdržali. 
Prav tako ne moremo ničesar trditi o povezanosti med izobraževalnim programo, v katerem 
poučujejo učitelji zgodovine in mnenjem o večji pomembnosti pisanja učnih priprav za 
učitelje začetnike v hipotetični osnovni množici. Hipotezo neodvisnosti smo morali obdržati. 
Zanimalo nas je, če med učitelji zgodovine prevladuje načrtovanje pouka zgodovine s 
pomočjo globalne in operativne učne priprave, za razliko od načrtovanja pouka zgodovine z 
etapno učno pripravo, saj smo predvidevali, da slednji namenjajo najmanj pozornosti, kar se 
je izkazalo za resnično. Kljub temu velja omeniti, da učitelji v veliki meri napišejo tudi etapno 
učno pripravo, vendar nekoliko manj pogosto. 
Ugotovili smo, da učitelji zgodovine načrtujejo različne kurikularne sestavine v okviru 
posameznih učnih priprav raznoliko. Ne moremo pa trditi, da so najbolj natančni pri 
načrtovanju operativnih učnih priprav, saj pri vsaki učni pripravi izstopa načrtovanje 
posameznih kurikularnih sestavin.  
Potrdilo se je naše predvidevanje o tem, da večina učiteljev bolj pogosto revidira operativno 
učno pripravo kot pa etapno ali globalno, vendar z ne tako veliko frekvenčno razliko, kot smo 
predvidevali.  
Želeli smo tudi ugotoviti, kolikokrat so bili učitelji zgodovine v zadnjih petih letih deležni 
vpogleda v operativne učne priprave na pobudo predstavnika šolske inšpekcije, ravnatelja ali 
koga drugega. Naša raziskovalna hipoteza glede tega, da so bili deležni vpogleda s strani 
predstavnika šolske inšpekcije zgolj enkrat, se ni potrdila, saj je prevladoval odgovor nikdar. 
Poleg tega smo morali hipotezo enake verjetnosti, ki pravi, da se v osnovni množici odgovori 
učiteljev zgodovine pojavljajo z enako verjetnostjo, obdržati, saj so se odgovori o vpogledu 
ravnatelja v njihovo operativno učno pripravo pojavljali z enako verjetnostjo. 
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4 SKLEP 
Sklepni del je namenjen povzetku glavnih ugotovitev o pomenu učiteljeve učne priprave za 
pouk zgodovine. 
V sodobnem svetu brez organizacije in reda težko dosežemo zastavljene cilje, zaradi česar se 
pojavljajo splošne težnje po temeljitem načrtovanju in predvidevanju vsega k čemur 
stremimo. Področje vzgoje in izobraževanja ni nobena izjema. Učitelj je tisti, ki je 
strokovnjak na določenem področju, v našem primeru pri pouku zgodovine, in hkrati v 
neposrednem stiku z učenci. Poleg organizacijskih sposobnosti in strokovne podkovanosti 
mora biti sposoben razumeti učence in njihovo doživljanje pouka ter jih na primeren način 
usmerjati. Tudi učitelj ni izvzet psihološkim vplivom, saj nanj prav tako vplivajo lastne 
emocije in nepredvidljivi dogodki znotraj pouka. Zaradi tega je pomembno, da učitelj skuša 
čim bolj natančno načrtovati pouk, od bolj splošne do bolj specifične ravni. Pomembno je 
tako makro planiranje, mezo planiranje kot mikro planiranje, torej načrtovanje pouka od 
globalne, preko etapne do operativne ravni. S tem s veča število elementov, ki jih učitelj 
načrtuje, od organizacijsko-tehnične do didaktično-metodološke plati. 
Učiteljeva učne priprava za pouk zgodovine predstavlja vodilo, pomagalo in oporo učitelju pri 
izvedbi pouka. Učitelji naj bi težili k doseganju kakovostne izvedbe pouka, kar jim lahko uspe 
le, če se izognejo spontanosti, improvizaciji in prevelik mu odstopanju od rdeč  niti pouka. 
Spontanost in improvizacija sta dobrodošli v določeni meri, ne smeta pa prevladovati pri 
izvedbi pouka. Učitelj mora biti inovativen in pokazati zanimanje za interes učencev ter učno 
snov povezovati z aktualnimi dogodki, vendar pa pretirana spontanost in improvizacija terjata 
preveč učiteljevega časa in s tem lahko povzročita prevelik odmik od učne snovi. Učitelj mora 
biti pri izvedbi pouka organiziran, saj slednje omogoča lažjo izvedbo pouka brez večjih 
motenj. Na kakovostno izvedbo pouka vpliva več dejavnikov, ki jih je težko predvideti, kaj 
šele obvladati brez vsaj delno vnaprej predvidenih situacij v učni pripravi. Zaradi tega je 
potrebno podrobno premisliti in pretehtati vsebino učne priprave in njene ostale razsežnosti. 
Na pisanje učne priprave ima, poleg učitelja samega (torej na individualni ravni), velik vpliv 
kurikularno načrtovanje, ki je določeno na nacionalni in institucionalni ravni. Pomembno je, 
ali gre za odprt ali zaprt kurikulum, saj slednji om goča ali onemogoča avtonomnost učitelja 
in je določen z vzgojno-izobraževalnim programom. Odprti kurikl m sicer res omogoča več 
inovativnosti in avtonomnosti učitelja, vendar lahko hkrati predstavlja preveliko stopnjo 
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svobode in tako vodi v občutek obremenjenosti. Trojar (1993) meni, da spodbuja 
ustvarjalnost, a dovoljuje samovoljo (prav tam, str. 87). Pri nas je sprejeta učnociljna in 
procesno razvojna strategija načrtovanja pouka, z odprtim modelom načrtovanja.  
Ne moremo zanemariti niti vpliva prikritega kurikuluma, kot so učiteljeva osebnost, prikrite 
vrednote, pravila hišnega reda itd. Kroflič (2002) opozarja, da ga mora učitelj ozavestiti in 
skušati čim bolj upoštevati (prav tam, str. 171).  
Učitelju je pri pisanju in oblikovanju učne priprave v pomoč oziroma vodilo učni načrt, letni 
delovni načrt, predmetnik in učbenik, lahko pa tudi sodelavci. Pomoč s strani strokovnih 
aktivov je še posebej pomembna pri učiteljih začetnikih, ki imajo z učno pripravo manj 
izkušenj. Učna priprava ima zakonsko podlago, saj pravilniki za osnovno šolo in gimnazije 
določajo hrambo učiteljevih učnih priprav. Vpeta je tudi v vzgojno-izobraževalni ačrt 
osnovnih šol. Določene sestavine, kot so denimo osnovni cilji izobražev nja, pa opredeljujeta 
tudi Zakon o osnovni šoli (2012) in Zakon o gimnazij h (2007). Še bolj natanč o učno 
pripravo določa učni načrt, recimo splošne učne cilje, operativne učne cilje, opredelitev 
predmeta, standarde znanja, didaktična priporočila ipd. ZOFVI (2012) določa delovno 
obveznost učitelja, ki obsega tudi pripravo na pouk. Z zakonom  šolski inšpekciji (2005) je 
določen nadzor nad dnevno, tedensko in letno organizacijo dela učitelja. Redni nadzor 
opravljajo tako, da ga napovedo, in sicer vsako pet leto. Pravna osnova določa več vidikov 
učne priprave, vendar ne njene oblike oziroma obrazcev. Enotnosti pri obrazcih ni, zaradi tega 
tudi ne moremo pričakovati, da bodo v učno pripravo vključene iste kurikularne sestavine. 
Kljub temu je pri večini učiteljev značilna trodelna sestava operativne učne priprave. Poleg 
osnovnega dela (splošnih podatkov in opisanih didakt čnih sestavin pouka) ter artikulacije 
pouka sem štejemo še priloge k učni pripravi. 
Učitelj je prepuščen samemu sebi pri presoji o tem, katere kurikularne sestavine in kako 
natančno jih bo vključil v določeno učno pripravo. Ponavadi zajema učna priprava splošne ali 
operativne učne cilje (operativni učni cilji so zapisani v operativni učni pripravi, saj so to cilji, 
ki so določeni zelo konkretno, glede na učno vsebino) in učno vsebino, ki mora biti 
prilagojena sposobnostim in predznanju učencev. Učitelj mora hkrati določiti učne teme, 
oziroma didaktične sklope, v operativni učni pripravi pa konkretno učno snov. Učitelj 
predvidi didaktično okolje, oziroma morebitne fizične prilagoditve in sam preizkusi ter izbere 
učna sredstva (sem štejemo tako učila kot učne pripomočke). Poleg tega mora učitelj previdno 
izbrati primerne učne oblike tako, da bodo učenci lahko sodelovali, da bo lahko učitelj 
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najlažje posredoval določene informacije in vzpodbudil njihovo zanimanje. Poznamo 
frontalno, skupinsko, individualno in parno učno obliko. V operativni učni pripravi lahko 
določi še prevladujoči tip učne ure. Zelo natančen mora biti pri izbiri učnih metod, kot so 
denimo metoda razlage, metoda razgovora, metoda slikovne in besedne demonstracije, 
metoda dela z informacijsko-komunikacijsko tehnologijo itd. Učne metode najlažje določi 
konkretno, pri operativni učni pripravi, četudi jih lahko delno predvidi tudi pri etapni in 
globalni učni pripravi. Pri izvedbi pouka se lahko medseboj prepleta več učnih metod, zaradi 
popestritve pouka. Pomembno je tudi medpredmetno povezovanje snovi, ki služi povezovanju 
aktualnih dogodkov z učno snovjo, v povezavi z raznolikimi primeri pri več različnih 
predmetih. Učne priprave lahko vsebujejo še didaktične pristope, didaktična načela, navedbo 
literature in virov za učence in učitelja, fizične ali materialne prilagoditve, domače naloge, 
prilagoditve izvajanja programa za učence s posebnimi potrebami, navedbo in opise novih 
pojmov itd.  
Ločimo makroartikulacijo, mediartikulacijo in mikroartikulacijo pouka. Na prvi stopnji učitelj 
načrtuje globalno učno pripravo, časovno razporeditev snovi za celo šolsko leto, v skladu z 
letnim delovnim načrtom šole, na drugi stopnji pa etapno učno pripravo. Slednja opisuje 
določeno temo, didaktični sklop oziroma poglavje v učbeniku. Mikroartikulacija pouka 
pomeni načrtovanje didaktične enote, na neposredni, izvedbeni ravni. Deležna je na večje 
količine pozornosti. Osrednji del operativne učne priprave predstavlja potek pouka, z navedbo 
aktivnosti in dejavnosti učencev in učitelja ter z zapisom učne snovi. Zapis učne snovi zasluži 
velik del učiteljeve pozornosti, saj je načinov zapisa izredno veliko. Nekateri so bolj ali manj 
časovno ekonomični, drugi vzbujajo večji interes učencev, tretji omogočajo boljšo in lažjo 
preglednost, nazornost, in podobno. Velikokrat se pojavljajo zapisi v obliki tabelske slike, 
miselnih vzorcev, tabelaričnih zapisov, računalniških ponazoritev, recimo power point 
predstavitev itd.  
Učitelji ne pišejo vedno znova vsake učne priprave na novo. Včasih jo zgolj revidirajo, torej 
popravijo ali dopolnijo. Zaradi tega je še posebej pomembna faza evalvacije učne priprave, ki 
preko eksternega ali internega opazovanja pouka, nudi povratne informacije. Te so bistvene 
za ugotavljanje morebitnih pomanjkljivosti, izboljšav in nadgradnjo učne priprave ali pa 
služijo učitelju v potrditev in motivacijo. Potrebno je omeniti tudi samoevalvacijo, ki je še 
kako pomemben del pri načrtovanju in izvedbi pouka ter predstavlja samokritičnost s strani 
učitelja. Kljub temu, da je lahko nekoliko bolj subjektivna še vedno nudi dober vpogled v 
učiteljevo učno pripravo in predstavlja izhodišče za njene spremembe in izboljšave. 
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Analiza anketnega vprašalnika je pokazala, da visok delež učiteljev zgodovine meni, da je 
učna priprava nepogrešljiva ali celo povsem nepogrešljiva za pouk zgodovine, kar pomeni, da 
se učitelji zavedajo njenega pomena za kakovostno izvedbo pouka. Predvidevali smo, da je 
mikroartikulaciji namenjene največ pozornosti, vendar smo ugotovili, da učitelji postavljajo 
na prvo mesto globalno učno pripravo. Operativna učna priprava se zdi učiteljem zgodovine 
kljub temu še vedno izredno pomembna, medtem ko je etapna učna priprava deležna 
najmanjše stopnje pozornosti. To ne pomeni, da je učitelji ne oblikujejo, načrtujejo in 
izvajajo, vendar bi jo lahko uporabljali v nekoliko večji meri, saj je vmesna faza med 
prehodom iz globalne v neposredno raven. Predstavlja poglobitev v didaktični sklop oziroma 
poglavje v učbeniku zgodovine in omogoča lažjo členitev učne snovi, ki je pomembna tako za 
etapno učno pripravo kot za artikulacijo pouka in zapis snovi v operativni učni pripravi. 
Glede na odgovore učiteljev smo ugotovili, da večina učiteljev zgodovine meni, da učna 
priprava vpliva na večji občutek avtonomije, kar sprejeta učno-ciljna in procesno-razvojna 
kurikularna strategija načrtovanja tudi omogoča. Zanimivo pa je, da učitelji zgodovine niso 
tako elastični pri izvajanju pouka glede na zapisano učno pripravo. Učitelji naj bi se ravnali 
po predvidenem načrtu, vendar pri tem ne smejo biti togi. Določena odstopanja so vsekakor 
dobrodošla, saj mora učitelj v interakciji z učenci zadostiti tudi njihovim zanimanjem, novim 
aktualnim dogodkom in jih skušati povezati z učno snovjo.  
Učitelji zgodovine menijo, da so za pisanje učnih priprav zadosti didaktično usposobljeni, kar 
je izrednega pomena, saj učitelji niso zgolj strokovnjaki na predmetnem področju, pač pa tudi 
organizatorji, didaktiki in še marsikaj drugega. Zaradi tega je pomembno, da se čutijo 
usposobljene, saj tako ne doživljajo večjega občutka obremenjenosti ali stresa na tem 
področju. Večina učiteljev revidira svoje učne priprave vsako leto, ali pa vsak vsaki dve leti,
kar pomeni, da jih ne pišejo vedno znova, pač  jih na vsake toliko posodobijo. Učitelji 
zgodovine naj bi dopolnjevali ali spreminjali svojo učno pripravo kot posledico analize učne 
priprave, ne glede na to ali je zunanja, notranja ali posledica samoevalvacije. Nadzor nad 
učiteljevim načrtovanjem in vodenjem pedagoške dokumentacije naj bi izvajali ravnatelji in 
šolska inšpekcija. Z anketnim vprašalnikom smo skušali preveriti, kako pogosto so jim morali 
učitelji zgodovine pokazati svoje učne priprave v vpogled. Ugotovili smo, da večina učiteljev 
ni nikdar dala svoje učne priprave v vpogled predstavniku šolske inšpekcij, tisti, ki pa so, pa 
so zgolj enkrat. Pri ravnateljih je bila slika nekoli  drugačna, saj je večina učiteljev dala 
ravnatelju v vpogled učno pripravo večkrat, vendar so bili odgovori dokaj enakomerno 
porazdeljeni. Najverjetneje je ravnateljev vpogled v učne priprave učiteljev odvisen od njih 
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samih, od njihove angažiranosti. Nekateri učitelji so svoje učne priprave pokazali še kolegom, 
pripravnikom in študentom na hospitacijah.  
Pri načrtovanju kurikularnih sestavin so učitelji dokaj natančni, a jih načrtujejo zelo različno, 
odvisno od učne priprave. Pri operativni učni pripravi so najbolj natanč i pri načrtovanju 
operativnih učnih ciljev, učnih oblik, učnih metod in učne vsebine. V nekoliko manjši meri 
načrtujejo v operativni učni pripravi medpredmetne korelacije, didaktične pristope, literaturo 
in vire za učitelja in učence, prilagojevanje programa za učence s posebnimi potrebami ter 
materialne ali fizične prilagoditve. V globalni in etapni učni pripravi najbolj natančno 
načrtujejo splošne učne cilje. Pri globalni učni pripravi se natančneje posvetijo še minimalnim 
in temeljnim standardom znanja.  
Kljub temu da obrazci za učne priprave učiteljev zgodovine niso zakonsko določeni, pa 
učitelji dokaj podobno načrtujejo posamezne učne priprave. Nekateri učitelji se sicer 
poslužujejo vnaprej pripravljenih obrazcev, ki krožij  po spletu, med sodelavci, ali pa so del 
učbeniškega kompleta oziroma nekaterih priročnikov. M. Umek (1998) pravi, da s tem ni nič 
narobe, če jih le prilagodijo značilnostim učencev. Prav tako meni, da se učne priprave 
spreminjajo glede na izkušnje učiteljev (prav tam, str. 13 – 16). Zaradi tega bi bilo v prihodnje 
zanimivo izvedeti še kaj več o njihovem mnenju glede tega, ali so učne priprave bolj 
namenjene učiteljem začetnikom oziroma ali menijo, da so manj pomembne za učitelje, ki 
imajo več izkušenj. Poleg tega bi bilo zanimivo izvedeti, če bi učitelji želeli imeti vnaprej 
predpisane obrazce ali celo že določene učne priprave, saj bi s tem podrobneje preučili 
njihovo mnenje o občutku zadostne strokovne avtonomije nasproti občutku 
preobremenjenosti ali pretiranega birokratizma. O teh raziskovalnih hipotezah, ki smo jih 
želeli preizkusiti, ne moremo ničesar trditi, saj pogoji za preizkus niso bili izpolnjeni 
(pričakovane frekvence so nad 5).  
Diplomsko delo zaključujem s trditvijo, da je učiteljeva učna priprava eden najpomembnejših 
dejavnikov vzgojno-izobraževalnega procesa, predvsem pa del učiteljevega permanentnega 
dela, ki pomembno vpliva na kakovost izvedbe pouka. Hkrati je tudi del nujne šolske 
dokumentacije, določene z zakonom, vendar brez predpisane oblike obrazcev. Pomembno je 
načrtovanje vseh treh učnih priprav, torej globalne, etapne in operativne učne priprave, saj le 
tako načrtovanje omogoča prehod od bolj splošnega do bolj natančnega in konkretnega 
načrtovanja pouka. Učitelju učne priprave predstavljajo pomoč in oporo, zaradi česar morajo 
biti kurikularne sestavine znotraj posameznih učnih priprav previdno načrtovane. 
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7 PRILOGA: ANKETNI VPRAŠALNIK  
Pozdravljeni, 
moje ime je Ines Sliško in v okviru svoje diplomske naloge iz zgodovine in pedagogike na 
Filozofski fakulteti v Ljubljani z naslovom Učiteljeva učna priprava za pouk zgodovine 
opravljam raziskavo na šolah. Prosim Vas, da odgovorite na zastavljena vprašanja. Vaše 
sodelovanje v raziskavi je povsem anonimno, s svojimi odgovori pa boste pomembno 
pripomogli k ugotavljanju, kako poteka individualno načrtovanje pouka zgodovine v 
osnovnošolskem in srednješolskem izobraževanju. Za sodelovanje se Vam najlepše 
zahvaljujem. 
V anketnem vprašalniku se osredotočam na tri vrste učnih priprav in uporabljam določene 
izraze, pri čemer globalna učna priprava pomeni letno učno pripravo, etapna učna 
priprava  predstavlja učno pripravo za posamezno učno temo ali didaktični sklop, operativna 
učna priprava pa označuje učno pripravo za vsako učno uro. Pojem učitelj se v tem 
vprašalniku nanaša na učitelje in učiteljice, ravnatelj pa na ravnatelje in ravnateljic. 
1.) Spol:            M                           Ž 
2.) Število let poučevanja zgodovine: _____________  let 
3.) V katerem izobraževalnem programu poučujete zgodovino? (V kolikor pouč jete v več 
programih, izberite tistega, v katerem poučujete največje število ur.) (Obkrožite črko pred 
odgovorom) 
a) OŠ                                          b) Splošna gimnazija                    c)Klasična gimnazija        
d) Tehniška gimnazija             e) Ekonomska gimnazija              f) Umetniška gimnazija 
4.) Kakšen je vaš strokovni naziv? (Obkrožite črko pred odgovorom) 
a) Brez naziva                     b) Mentor                      c)  Svetovalec                         d) Svetnik 
5.) Na lestvici od 1 do 4 za vsako od spodnjih trditev obkrožite, v kolikšni meri se z njo 





(1 – se nikakor ne strinjam; 4 – se povsem 
strinjam) 
Učiteljeva učna priprava je za kakovosten 
pouk nepogrešljiva. 
1          2          3          4 
Zavod za šolstvo ali katera druga strokovna 
institucija na ravni države bi morala 
predpisati obrazce za učne priprave. 
1          2          3          4 
Smiselno bi bilo, če bi na ravni države za 
predmet zgodovina obstajale že izdelane 
učne priprave, ki bi jih učitelji uporabljali za 
1          2          3          4 
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izvajanje pouka. 
Pisanje globalne (letne) učne priprave 
pozitivno vpliva na kakovost izvedbe pouka 
v šolskem letu. 
1          2          3          4 
Pisanje etapnih učnih priprav (priprav za 
posamezne učne teme ali didaktične 
sklope) pozitivno vpliva na kakovost 
izvedbe učne teme. 
1          2          3          4 
Pisanje operativnih učnih priprav 
(priprav na posamezne učne ure) 
pozitivno vpliva na kakovost izvedbe učne 
ure. 
1          2          3          4 
Pisanje lastnih učnih priprav je pomemben 
del učiteljeve strokovne avtonomije. 
1          2          3          4 
Pri izvedbi pouka se natanč o držim 
napisane operativne učne priprave. 
1          2          3          4 
Pisanje učnih priprav je bolj pomembno za 
učitelje začetnike, kot za izkušenejše 
učitelje. 
1          2          3          4 
Za pisanje učnih priprav se čutim dovolj 
didaktično usposobljenega. 
1          2          3          4 
 
6.) Kako sami načrtujete pouk zgodovine oz. katere vrste učnih priprav naredite za pouk 
zgodovine v posameznem razredu oz. letniku? Označite z X odgovore, ki najbolj tipi čno 













    
Etapna učna 
priprava 
    
Operativna učna 
priprava 
    
 
7.) Katere kurikularne sestavine načrtujete na posameznih ravneh načrtovanja pouka in kako 
podrobno? Na lestvici od 1 do 4 obkrožite kako natačno načrtujete posamezne kurikularne 
sestavine oz. ali jih sploh načrtujete (pri čemer 4 pomeni 'zelo natančno načrtujem', 3 'dokaj 
natančno načrtujem', 2 'zgolj občasno načrtujem', 1 pa 'sploh ne načrtujem'). 
a.) V globalni učni pripravi načrtujem: 
Globalna učna priprava 
 
Stopnja načrtovanja kurikularnih sestavin 
(4 – zelo natančno načrtujem; 1 – sploh ne 
načrtujem) 
Splošni učni cilji 
 
4          3          2          1 
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Učne oblike (frontalna, skupinska, 
individualna in parna učna oblika) 
4          3          2          1 
 
Učne metode (npr.: metoda razlage, metoda 
razgovora, metoda slikovne in besedne 
demonstracije, metoda izkustvenega učenja, 
ipd.) 
4          3          2          1 
 
Minimalni standardi znanja 4          3          2      1 
 
Temeljni standardi znanja 4          3          2          1 
 
Didaktični sklopi oz. učne teme 4          3          2          1 
 
Učna vsebina 4          3          2          1 
 
Medpredmetne povezave 4          3          2          1 
 
Didaktični pristopi 4          3          2          1 
 
Literatura in viri za učence 4          3          2          1 
 
Literatura in viri za učitelja 4          3          2          1 
 
Materialne ali fizične prilagoditve 4          3          2          1 
 
Prilagoditve izvajanja programa za učence s 
posebnimi potrebami 
4          3          2          1 
 








4          3          2          1 
 
 
b.) V etapni učni pripravi načrtujem: 
Etapna učna priprava 
 
Stopnja načrtovanja kurikularnih sestavin 
(4 – zelo natančno načrtujem; 1 – sploh ne 
načrtujem) 
Splošni učni cilji 
 
4          3          2          1 
Učne oblike (frontalna, skupinska, 
individualna in parna učna oblika) 
4          3          2          1 
 
Učne metode (npr.: metoda razlage, metoda 
razgovora, metoda slikovne in besedne 
demonstracije, metoda izkustvenega učenja, 
ipd.) 
4          3          2          1 
 
Minimalni standardi znanja 4          3          2      1 
 
Temeljni standardi znanja 4          3          2          1 
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Didaktični sklopi oz. učne teme 4          3          2          1 
 
Učna vsebina 4          3          2          1 
 
Medpredmetne povezave 4          3          2          1 
 
Didaktični pristopi 4          3          2          1 
 
Literatura in viri za učence 4          3          2          1 
 
Literatura in viri za učitelja 4          3          2          1 
 
Materialne ali fizične prilagoditve 4          3          2          1 
 
Prilagoditve izvajanja programa za učence s 
posebnimi potrebami 
4          3          2          1 
 








4          3          2          1 
 
 
c.) V operativni učni pripravi načrtujem: 
Operativna učna priprava 
 
Stopnja načrtovanja kurikularnih sestavin 
(4 – zelo natančno načrtujem; 1 – sploh ne 
načrtujem) 
Operativni učni cilji 
 
4          3          2          1 
Učne oblike (frontalna, skupinska, 
individualna in parna učna oblika) 
4          3          2          1 
 
Učne metode (npr.: metoda razlage, metoda 
razgovora, metoda slikovne in besedne 
demonstracije, metoda izkustvenega učenja, 
ipd.) 
4          3          2          1 
 
Minimalni standardi znanja 4          3          2      1 
 
Temeljni standardi znanja 
 
4          3          2          1 
 
Tip učne ure oz. prevladujoča didaktična 
etapa 
4          3          2          1 
 
Učna vsebina 4          3          2          1 
 
Medpredmetne povezave 4          3          2          1 
 
Didaktični pristopi 4          3          2          1 
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Literatura in viri za učence 4          3          2          1 
 
Literatura in viri za učitelja 
 
4          3          2          1 
 
Potek dejavnosti in aktivnosti učitelja pri 
pouku 
4          3          2          1 
 
Potek dejavnosti in aktivnosti učencev pri 
pouku 
4          3          2          1 
 
Materialne ali fizične prilagoditve 4          3          2          1 
 
Prilagoditve izvajanja programa za učence s 
posebnimi potrebami 
4          3          2          1 
 








4          3          2          1 
 
 
8.) Kako pogosto revidirate (popravljate, dopolnjujete, pišete na novo) svoje učne priprave? 
Označite z X ustrezno polje. 
 
 









    
Etapna učna 
priprava 
    
Operativna učna 
priprava 
    
 
9.) Kako pogosto se Vam je zgodilo, da ste morali v zadnjih petih letih operativno učno 
pripravo pokazati predstavniku šolske inšpekcije, ravnatelju ali komu drugemu na njihovo 
zahtevo? Označite z X ustrezno polje. 
 
 




     
Ravnatelj 
 
     
Komu drugemu (dopišite 
komu): 
 
     
 
Hvala za sodelovanje. 
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IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
Spodaj podpisana Ines Sliško izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Učiteljeva učna 
priprava za pouk zgodovine moje avtorsko delo in, da se strinjam z objavo v elektronski 
obliki na spletnih straneh Filozofske fakultete v Ljubljani, Oddelka za pedagogiko in 
andragogiko in Oddelka za zgodovino.  
 
Kraj in datum:                                                                              ___________________ 
Ljubljana, september 2014                                                                             (podpis študentke) 
 
 
 
